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 Un postulat classique de la sociologie, pointé notamment par Durk-
heim, est que l’environnement social influe sur les conduites individuelles, 
au-delà des caractéristiques personnelles des acteurs, une question non 
moins classique étant celle de la manière dont s’articule de façon causale le 
niveau "macro", celui des structures, et le niveau "micro", celui des com-
portements individuels.  
 Depuis ses débuts empiriques, dès les années cinquante (aux Etats-
Unis, notamment à l’Université de Colombia), la sociologie de l’éducation 
s’est interrogée sur l’existence d’effets contextuels1, c’est-à-dire tenant spé-
cifiquement aux caractéristiques de l’environnement social (environnement 
scolaire, quartier et communauté d’appartenance...) sur les aspirations et la 
réussite des élèves. C’est ainsi que Wilson (1959) prend explicitement en 
compte, dans ses analyses des projets de jeunes lycéens, l’appartenance so-
ciale définie à la fois au niveau individuel et au niveau de l’environnement 
scolaire, en insistant sur la pression normative du groupe d’appartenance et 
l’impact de ses valeurs sur ses membres ; à la même période, Blau (1960), 
toujours pour analyser l’influence spécifique de l’environnement sur les 
conduites individuelles, inclut, à côté de la pression normative, le rôle du 
réseau de relations sociales qui lie toute institution à ses “clients” et ses 
membres entre eux. Chez ces deux pionniers, on a bien affaire à la recher-
che d’un effet spécifique du groupe, comme agrégation d’individus, dont il 
marque les conduites au-delà des effets tenant aux caractéristiques indivi-
duelles. Dans cette même Université de Colombia, des sociologues comme 
Merton et Lazarsfeld reprendront ce type d’interrogations, le premier en 
mobilisant des analyses d’organisations, le second sur la base de grandes 
enquêtes statistiques. Les travaux de Coleman, dont l’influence sur l’agenda 
de la sociologie de l’éducation américaine sera très importante, abordent 
cette même question, mais en étant plus novateurs sur le plan de la mé-
thode, pour dissocier facteurs individuels et facteurs contextuels, qu’en ce 
qui concerne l’élucidation des processus qui génèrent ces effets de contexte 
eux-mêmes. Par la suite, à partir des années soixante, vont co-exister à la 
fois des travaux cherchant avant tout à évaluer les effets du contexte sco-
laire de manière externe en particulier la mouvance du school effectiveness, 
sur laquelle nous reviendrons, et des travaux plus qualitatifs tels que ceux 
de Campbell et Alexander (1965), affirmant que les analyses des effets 
structurels doivent “se déplacer, des caractéristiques du système dans sa 
globalité, aux situations sociales auxquelles les individus se trouvent 
confrontés”. Cette perspective invitera à explorer en particulier les voies par 
lesquelles la composition sociale d’un groupe, d’une classe ou d’un établis-
sement, influe sur les comportements des élèves, avec un développement 
des travaux sur le school mix, que nous présenterons en I.3. 
                                                 
1 Rappelons que la sociologie définit un effet contextuel comme l’effet, sur le phénomène à expli-
quer, des propriétés collectives d’un groupe ou d’un agrégat collectif, au-delà de l’effet, sur ce 
même phénomène, des caractéristiques individuelles des membres de ce groupe. 
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 Par rapport à cette riche tradition sociologique, le silence des grandes 
théories françaises sur l’école (tant Bourdieu et Passeron que Boudon) sur 
l’importance des facteurs de contexte dans l’explication des inégalités so-
ciales de carrières scolaires est frappant. Certes, le contexte est bien perçu 
comme exerçant une influence, mais dans sa dimension macro sociale (in-
fluence déterminante, au niveau des structures, ce qui ne sera pas sans nour-
rir un certain fatalisme), sans que soient pris en compte les contextes plus 
proches et plus concrets, dont l’exploration ne s’esquissera qu’à partir des 
années quatre-vingt. Aujourd’hui, cette question de recherche n’a pas perdu 
de son actualité scientifique, comme en attestent les nombreux travaux pa-
rus dans la dernière décennie, mais toujours plus abondants dans les pays 
anglo-saxons que dans la sociologie française. En tant que question de re-
cherche, l’interrogation sur le contexte est nécessairement évolutive, vu le 
caractère ouvert, voir quelque peu « fourre-tout » de la notion même de 
contexte. C’est en effet une notion toujours provisoire, qui se précise au fur 
et à mesure des avancées empiriques, qui réduiront petit à petit la part 
d’indéfini dans le contexte. 
 Cette question de recherche revêt également une actualité politique, 
comme le révèlent de manière récurrente les débats sur l’école. Ainsi, le 
succès du thème, décliné sous le registre de la plainte, de l’hétérogénéité 
des élèves, révèle la conviction que le contexte scolaire proche fait des dif-
férences : en l’occurrence l’hétérogénéité du public affecterait les progrès 
des élèves, plus précisément serait préjudiciable aux meilleurs et enfonce-
rait encore plus les faibles. En contrepoint, ce qui est défendu, c’est une 
différenciation pédagogique (terme plus “pédagogiquement correct” qu’un 
groupement des élèves par niveau). Dans le même temps pourtant, alors que 
la critique de l’hétérogénéité amène à contester la mixité scolaire, l’absence 
de mixité sociale, soit la ségrégation, sociale et ethnique, qui caractériserait 
de plus en plus les établissements scolaires (de manière ténue, comme en 
atteste les travaux récents de Trancart, 1998), est, elle aussi, dénoncée. 
Cette dénonciation ne se fait pas seulement en référence avec l’idéal de 
l’école républicaine intégratrice, mais aussi parce que l’homogénéité des 
contextes qu’elle entraîne creuserait les écarts, de progression et de qualité 
de « l’expérience scolaire » entre les élèves.  
 On peut aussi citer le thème du choix de l’école, pourfendu par les 
uns mais défendu secrètement (en France) par beaucoup, qui s’appuie sur la 
conviction selon laquelle l’établissement fréquenté joue sur le devenir ou le 
vécu scolaires de l’élève. Car si tel n’est pas le cas, la question du choix est 
anodine (non dans ses principes mais dans ses effets sociaux), et les parents 
se fourvoient quand ils s’efforcent de choisir la “bonne école” pour leur 
enfant. L’analyse des comportements et des représentations des parents, en 
France comme à l’étranger (cf. Duru-Bellat, 2001) révèle que de fait, 
comme le disait Jencks dès 1972, “beaucoup de gens définissent une bonne 
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école non pas comme une école dotée de facilités extraordinaires ou 
d’enseignants très bien payés mais d’élèves bien comme il faut (“the right 
kind of students”, comme le disait Jencks dès 1972). 
 On peut enfin noter qu’un autre aspect de l’actualité politique de la 
question de l’impact du contexte scolaire est la pression générale que l’on 
observe dans la plupart des pays à l’efficacité de l’école : de plus en plus, 
celle-ci est sommée d’attester ses résultats, et dans certains cas, les établis-
sements sont de plus dans une situation de concurrence, sur cette base, dans 
un marché où les parents choisissent l’école de leurs enfants. Le choix de 
l’école est alors censé à la fois se fonder sur et développer une différencia-
tion entre écoles, ce qui suppose que celles-ci, à nouveau, aient une in-
fluence spécifique quels qu’en soient les processus médiateurs. 
 La question de l’importance du contexte sur le devenir scolaire est 
donc bien sous-jacente à nombre de préoccupations de politique éducative, 
et, alors que des choix sont faits quotidiennement en matière de carte sco-
laire ou en matière de mode de groupement des élèves dans les classes, 
l’éclairage de la recherche mérite d’être examiné avec soin.  
 Dans ce texte, nous consacrerons la première partie à la présentation 
de l’état de la recherche sur cette question, avant de décrire dans la seconde 
le dispositif empirique retenu dans la présente étude et de livrer dans la troi-
sième les résultats produits. 
3 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
I.  
La recherche sur les effets du school mix : acquis et zone d’ombre 
 
 
 
 La recherche s’efforce d’évaluer 1) dans quelle mesure les phénomè-
nes scolaires (réussite, socialisation et orientation scolaires) subissent 
l’influence des caractéristiques du contexte environnant et quel est le “ni-
veau de contexte” pertinent à cet égard (classe ou établissement notam-
ment), 2) les processus par lesquels cette structure sociale exerce son effet 
sur les comportements et les attitudes individuelles. 
 Les phénomènes scolaires prennent place dans un contexte dont les 
dimensions sont évidemment multiples (et infinies) ; la question est de sa-
voir quelles sont les dimensions pertinentes (qui “font des différences”, di-
rait Coleman). Dans les pays les plus pauvres par exemple, les contraintes 
économiques, qui déterminent les conditions matérielles d’enseignement, 
peuvent s’avérer déterminantes, alors qu’au contraire, elles seraient “suffi-
samment bonnes” (et uniformes) dans les pays riches pour ne plus exercer 
d’influence significative (au-delà donc du seuil où elles se situent). Il faut 
rappeler à ce propos que l’évaluation des effets de tel ou tel aspect du 
contexte, comme l’évaluation en général, est nécessairement comparative : 
on ne peut évaluer l’impact d’un facteur uniformément répandu, et par 
conséquent, on n’évalue de fait que ce qui varie. Ainsi, on ne pourra, dans 
les pays riches, cerner l’influence de facteurs matériels tels que le fait que 
les bâtiments scolaires soient construits en “dur”, car ils le sont tous, alors 
que ce facteur pourra influer sur la réussite des élèves dans les pays pauvres 
où la situation est plus diversifiée à cet égard. De même, l’influence éven-
tuelle de la composition sociale du public scolaire n’apparaîtra que dans les 
pays où elle varie d’un site à l’autre. Dans la même perspective, il faut sou-
ligner que la notion même d’école efficace est nécessairement relative, 
l’apport de la recherche étant de démontrer que, au sein d’un échantillon 
donné d’écoles, certaines écoles s’avèrent plus efficaces que d’autres. 
 Notons enfin que si, dans cette étude, nous nous limitons aux contex-
tes classe et établissement, cela n’épuise pas toutes les facettes du contexte ; 
en particulier, la question de l’influence du mode de groupement peut être 
posée à l’échelle d’un système scolaire (cf. notamment Demeuse et al. 
2001). On s’intéresse alors aux structures du système scolaire, qui peuvent 
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favoriser tantôt des contextes d’enseignement très différenciés (séparation 
précoce des élèves en filières distinctes, établissements aux publics et à 
l’offre pédagogique très diversifiés...), ou au contraire maintenus hétérogè-
nes le plus longtemps possible. 
 Notons, sur un tout autre plan, que nous nous limiterons ici à la ques-
tion déjà vaste de l'influence du contexte social dans lequel évoluent les 
élèves. La psychologie sociale aborde quant à elle le contexte psychologi-
que des apprentissages (influence des performances antérieures, état émo-
tionnel attaché à la tâche…) et souligne le rôle de ce contexte, en quelque 
sorte « intérieur », sur les progrès des élèves (cf. Monteil et Huguet, 2002). 
 
I.1. L’étude des “effets établissement” 
 L’investigation empirique de l’influence du contexte scolaire sur les 
résultats ou les attitudes des élèves remonte aux explorations pionnières de 
Coleman à la fin des années 60 concluant à l’absence « d’effets école » 
dans le contexte américain - le fameux “schools make no difference”-. Mais 
Coleman soulignait aussi que la seule caractéristique des écoles semblant 
exercer un effet significatif sur les progressions des élèves était leur compo-
sition raciale, les enfants des minorités ethniques réussissant mieux dans les 
écoles déségréguées ; il mettait aussi en exergue le fait que les différentes 
facettes des effets du contexte (sur les progressions ou sur la socialisation) 
pouvaient diverger : ainsi, dans ces contextes déségrégués où ils réussis-
saient plutôt mieux, les enfants des minorités ethniques avaient dans le 
même temps une image d’eux-mêmes plutôt moins bonne. Un temps, la 
prégnance des thèses centrées sur la notion de “handicap socio-culturel” 
aidant, c’est le “school make no difference” qui a été surtout retenu, avec à 
la clef, de la part de l’école, une certaine résignation à l’impuissance.  
 Depuis les années 80, par un mouvement de balancier qu’il est hors 
de propos d’analyser ici (cf. Thrupp, 1995), le courant de recherche dit de la 
“school effectiveness” a contribué à imposer l’idée d’”effets établissement” 
significatifs, minimisant du même coup les effets individuels et agrégés 
(dans un contexte) des caractéristiques individuelles (notamment sociales) 
des élèves. Dans cette perspective, quelles que soient les caractéristiques du 
public d’élèves, toute école peut améliorer son efficacité et son équité. Pour 
les chercheurs (militants) du “school effectiveness”, l’horizon d’un “one 
best way”, que toutes les écoles pourraient et devraient suivre, n’a rien 
d’une utopie. 
 Il s’agit donc clairement d’une perspective tournée vers l’action, en 
l’occurrence vers le school improvement. On entend réagir contre la démo-
ralisation des enseignants, que nourrit le déterminisme des travaux sociolo-
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giques soulignant le poids de l’origine sociale des élèves, tout en ren-
contrant de fait une mouvance politique conservatrice (ou du moins critique 
par rapport à l’efficacité des institutions publiques) qui enjoint les écoles de 
rendre des comptes sur leurs résultats, la question de l’inégalité des chances 
cédant alors le pas devant celle de l’efficacité des pratiques pédagogiques. 
 Le courant de recherche de la school effectiveness a développé cette 
problématique à partir des années quatre-vingt, de manière systématique, 
souvent sur la base de grandes enquêtes. Il s’agit d’un courant majoritaire-
ment anglo-saxon. En particulier, la recherche française est sur ces ques-
tions globalement très peu diserte. Plusieurs raisons expliquent ce “retard” 
et elles ont été analysées par ailleurs (Cousin, 1993). Soulignons simple-
ment que se sont conjugués en France d’une part un contexte théorique fort, 
la théorie de la reproduction amenant à juger naïf d’escompter qu’une ac-
tion pédagogique locale puisse enrayer le mécanisme puissant de la repro-
duction sociale, et d’autre part des méthodologies courantes bien trop frus-
tres pour appréhender la notion même d’effet de contexte (effet établisse-
ment et effet classe), qui ne peut être pensée et a fortiori évaluée sans une 
instrumentation de type analyse multi-variée. 
I.1.1. Ce qui fait l’efficacité d’une école  
 Dans les pays anglo-saxons où ont pris place de nombreux travaux 
empiriques, un certain nombre de “régularités” stables ont été produites (cf. 
la synthèse de Scheerens, 2000). L’existence « d’effets établissement » si-
gnificatifs est, dans ces pays, aujourd’hui démontrée, en matière de progres-
sion académique (les effets sur les attitudes étant moins explorés) ; ces ef-
fets sont d’autant plus forts que l’école a le monopole des apprentissages en 
la matière, et se trouve donc moins concurrencée par d’autres instances 
comme la famille (les matières scientifiques dans le premier cas, la langue 
maternelle dans le second). Ces “effets établissement” sont d’importance 
modérée2 : selon les recherches, entre 8 et 15% de la variance des scores 
des élèves s’explique par les différences entre écoles (Elliott, 1996), la plu-
part des estimations se situant néanmoins dans le bas de cette fourchette 
(sur la base de méta-analyses anglaises et néerlandaises, Wyatt, 1996, 
conclut ainsi à un chiffre de 8-9%). Ces effets école sur les progressions des 
élèves sont sans doute moins forts en primaire que dans le secondaire, mais 
il faut souligner que l’on n’évalue jamais que l’effet de ce qui varie d’un 
                                                 
2 L’ampleur des effets établissement est relative à la méthode statistique retenue; rappelons que les 
modèles les plus couramment utilisés, les modèles par les moindres carrés ordinaires, simplifient 
la réalité en faisant comme si l’effet établissement était le même quels que soient les groupes 
d’élèves considérés, alors que les caractéristique du contexte peuvent jouer en interaction avec les 
caractéristiques individuelles. Ces modèles tendent à sur-estimer les effets des variables de 
contexte (cela ne vaut pas quand on raisonne en termes de pourcentage de variance expliquée). Si 
les modèles multi-niveaux sont en théorie plus corrects dès lors que les données ont une structure 
hiérarchisée, ils introduisent d’autres hypothèses, sont d’un maniement plus complexe, et le sens 
des effets des différentes variables ne sont pas très différents (Jarousse et Leroy-Audoin, 1999). 
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établissement à l’autre (le constat précédent s’expliquant alors, du moins en 
partie, par la plus grande variété des écoles secondaires). De même, si les 
“effets établissement” sont plus ténus en France que dans les pays voisins 
(proches de 5% ; cf.Grisay, 1997), c’est en partie du fait de leur plus grande 
homogénéité sur tout le territoire, comparativement à de nombreux pays 
industrialisés. 
 La recherche donne une idée assez précise de ce à quoi ressemble un 
collège ou une école efficace ; mais il est plus difficile de trancher sur ce 
qui fait qu’un établissement est plus performant qu’un autre, car la plupart 
de ces travaux sont de type corrélationnel : on sait seulement que telle ca-
ractéristique pédagogique est en moyenne associée à un “effet établisse-
ment” positif. Cinq facteurs s’avèrent en tout cas liés à de meilleurs résul-
tats chez les élèves, sachant que ces résultats ont été établis majoritairement 
sur des écoles primaires, le plus souvent des écoles plutôt défavorisées des 
centres villes. Ce sont une forte emprise du chef d’établissement, des atten-
tes élevées à l’encontre des élèves, une polarisation sur les acquis de base, 
un climat de sécurité et d’ordre, des évaluations fréquentes des progrès des 
élèves. A ces facteurs de base, s’ajoutent d’autres traits tels que la cohésion 
au sein de l’équipe éducative, la qualité des curricula (ou les chances 
d’apprendre qui sont données aux élèves), l’implication des parents, une 
gestion stricte du temps scolaire pour maximiser le temps de travail des élè-
ves.  
 Ces facteurs peuvent bien sûr se décliner de manière variable selon 
les établissements, mais ils se dégagent de manière stable des méta-analyses 
internationales (Scheerens, 2000). En France (Grisay, 1997), le rôle du chef 
d’établissement n’apparaît pas aussi nettement. Mais on retrouve, en pre-
mier lieu, une forte “exposition à l’apprentissage”, avec une utilisation op-
timale du temps scolaire (peu de temps perdu pour la gestion de la disci-
pline, notamment) et peu d’absentéisme. Jouent également des attentes éle-
vées de la part des enseignants, et donc une valorisation marquée du travail 
scolaire, attentes élevées qui sont partagées avec les parents et les élèves. 
Interviennent aussi positivement la qualité des relations entre enseignants et 
élèves et de la vie au collège (telle qu’estimée tant par les élèves que par les 
enseignants), la clarté des règles, l’existence de droits et de responsabilités 
pour les élèves, un climat paisible. Ces divers facteurs (notamment une 
bonne ambiance, une bonne gestion du temps et le respect de la discipline) 
sont particulièrement importants pour les élèves en difficulté au début du 
collège (Trancart, 1993).  
 Dans la sociologie (qualitative) française, on insiste sur le fait que, 
de manière générale, c’est le “climat” de l’établissement qui s’avère impor-
tant, notamment les dispositions générales des enseignants par rapport aux 
élèves, bien plus que sa politique déclarée, ou ses initiatives particulières, 
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en matière d’innovation pédagogique en particulier. Cette notion de climat 
reste à l’évidence difficile à cerner. Certes, dans la perspective d’une socio-
logie des organisations, des paramètres tels que les modalités de la division 
du travail, les dispositifs de régulation, le degré de cohésion interne (etc.) 
sont a priori importants3. Mais peu de travaux confrontent systématique-
ment ces paramètres avec ce que l’établissement “produit”. Néanmoins, il 
semble qu’au niveau collège la capacité des établissements à construire une 
politique d’ensemble, à se mobiliser autour d’un projet soit associée à une 
moindre sélectivité des cursus et une équité plus grande, notamment parce 
que les enseignants partagent une vision plus positive des élèves et de leur 
propre métier (Dubet et al., 1989 ; Cousin, 1996). A l’inverse, l’anomie 
s’avère particulièrement dommageable pour les élèves les plus faibles ou 
les plus éloignés des normes scolaires qui profitent de l’absence de cadre 
normatif pour développer toutes sortes de comportements “déviants” préju-
diciables à leur réussite et à toute socialisation scolaires (Cousin, 1998). Et 
ce d’autant plus qu’ils constituent le public majoritaire : il existe une rela-
tion entre la concentration d’élèves défavorisés en situation d’échec scolaire 
et l’importance des incivilités et des violences, ou au contraire des situa-
tions de repli (van Zanten, 2000b). Ce dernier constat invite à explorer da-
vantage les relations entre “effet établissement” et composition sociale de 
son public, sur lesquelles nous reviendrons plus longuement plus loin. Au 
niveau du lycée, les établissements dont les résultats se dégradent se carac-
térisent par de mauvaises relations entre enseignants, ce qui nuit à un par-
tage des expériences et nourrit un certain pessimisme quant aux possibilités 
des élèves (Cousin, 1996).  
 Tous ces résultats sont bien évidemment situés. En particulier, et ce 
point est très important, le poids relatif des effets établissement et des effets 
de l’origine sociale individuelle de l’élève est dépendant de la variabilité de 
ces deux types de facteurs (y a-t-il plus de différences entre les établisse-
ments qu’entre les familles ?). C’est ainsi que Heyneman (1986) montre 
que dans les pays pauvres, le contexte scolaire serait plus important que les 
facteurs familiaux, notamment parce que la variabilité du premier est plus 
forte que celle des seconds. De même, les facettes de l’établissement qui 
font des différences en matière d’efficacité ne seront pas forcément les mê-
mes en France que dans les pays anglo-saxons parce que certaines d’entre 
elles varient moins entre les établissements français qu’entre les établisse-
ments de ces pays. 
 
                                                 
3 On manque de théorie, sur le fonctionnement de l’établissement scolaire, qui inviterait à observer 
tel paramètre a priori pertinent quant aux progressions ou à la socialisation des élèves. La perti-
nence des dimensions retenues ne peut être démontrée qu’ex post, par leurs effets sur ce qu’on 
cherche à expliquer, ce qui donne à l’analyse une tonalité empiriste peu satisfaisante. L’absence de 
théorie fragilise aussi les imputations causales que l’on peut faire à partir des corrélations obser-
vées. 
9 
 
 
 
 
 
I.1.2. Un courant de recherche fort discuté 
 Il reste que dans tous les pays, les résultats des travaux de type 
school effectiveness font l’objet d’un certain nombre d’interrogations et de 
critiques. 
◦ Quelle efficacité ?  
 De manière globale, ces travaux ont été critiqués pour le positivisme 
étroit dont ils seraient emprunts. On critique en particulier le fait que dans 
leur majorité les travaux relevant du courant de la school effectiveness défi-
nissent uniquement les “produits” de l’école en termes d’acquis scolaires. 
Or cette valorisation des acquis strictement scolaires peut varier selon les 
contextes culturels. Dans certains pays comme l’Australie (Wyatt, 1996), 
on valorise des objectifs plus larges (compétences pour devenir un adulte 
adapté, confiance en soi, rapport positif au savoir, etc.). Plus largement, 
l’optique du school effectiveness  est parfois critiquée comme relevant 
d’une idéologie éducative, valorisant l’ordre, la hiérarchie, l’uniformité, le 
conformisme, idéologie inconsciente de son caractère particulier (Elliott, 
1996). 
 Quoi qu’il en soit, s’il est certain que l’opérationnalisation des “pro-
duits” de l’école est nécessairement réductrice, on ne peut contester 
l’importance des acquis scolaires, même s’ils sont loin de résumer la totalité 
des objectifs poursuivis par l’éducation. Evidemment, on peut estimer que 
ce courant appréhende les processus qui agissent au niveau de l’école par 
des variables trop frustres, trop statiques, par des moyennes ou des “cons-
tructs” reposant sur des agrégations non théorisées en tant que telles. Der-
rière ces discussions, il y a évidemment la question des méthodes de recher-
che les plus adéquates pour appréhender ce que l’école “fait” aux enfants : 
l’opposition au courant de la school effectiveness prend souvent l’allure 
d’une opposition des “qualitativistes” aux “quantitativistes” que l’on peut 
juger inadéquate tant, précisément, l’analyse des effets école exige la mise 
en oeuvre d’approches complémentaires, qui ne relèvent pas forcément des 
mêmes chercheurs, pour évaluer (quantitativement) l’existence même 
d’effets, puis pour éclairer (qualitativement) les processus sous-jacents. 
◦ Quelle importance, et dans quel sens ? 
 L’absence d’investigation approfondie des processus fragilise évi-
demment les imputations causales possibles : mettre en évidence des corré-
lations entre des caractéristiques relativement “distales” des écoles et les 
progrès des élèves ne permet pas d’affirmer que les premières causent les 
secondes, sauf à reprendre une conception mécaniste du social, où les struc-
tures sont toujours de façon causale prioritaires sur les conduites individuel-
les. Or, il est probable que les relations sont à double sens, entre les caracté-
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ristiques de la structure et les comportements individuels, notamment quand 
on se situe dans une dynamique temporelle. 
 Par ailleurs, les effets établissement apparaissent bien faibles (on l’a 
vu, de l’ordre de 8-9% de la variance des scores des élèves), sachant qu’une 
part de ce (faible) effet est attribuable aux classes fréquentées à l’intérieur 
de l’établissement et non à l’établissement en tant que tel. Cela dit, si l’effet 
peut être jugé faible une année donnée, une suite d’effets faibles peut, avec 
le temps, déboucher sur des différentiels importants. On s’attend alors (et 
nombre de recherches anglo-saxonnes le confirment) à ce que ces “effets 
établissement” soient d’autant plus marqués qu’on monte dans le système4. 
Pour prendre l’exemple de la France, lorsqu’on cumule les effets 
d’agrégation du collège et de la classe en fin de 3ème (Grisay, 1997), on 
constate qu’environ 40% des variations du score de mathématiques, 32% du 
score de Français, et 29% du score de connaissances civique sont liées à 
l’établissement ou à la classe fréquentés depuis la 6ème. Ces chiffres tra-
duisent à la fois le fait que les élèves ne sont pas répartis de manière aléa-
toire dans les établissements et dans les classes et le fait que ces deux “ni-
veaux de contexte” produisent des effets cumulés spécifiques. 
◦ Effet établissement/effet classe ?   
 Les résultats disponibles (et les débats scientifiques qu’ils suscitent) 
convainquent que la notion même « d’effet établissement », malgré sa vrai-
semblance sociologique, reste fragile, face à de non moins vraisemblables 
effets classe. Elle suppose en effet, au niveau de l’établissement, l’existence 
d’un état d’esprit spécifique, d’un certain nombre de normes, de valeurs et 
d’attitudes partagées par tous les acteurs. Or la variance des attitudes et 
conceptions pédagogiques des enseignants d’un même établissement 
s’avère aussi grande que celle des enseignants au niveau national (c’est ce 
que Grisay observe pour la France, au niveau collège, 1997). De même, il 
existe au sein des écoles primaires françaises une très grande variété des 
attentes, des conceptions et des pratiques pédagogiques (Bressoux, 1995) : 
il y a “beaucoup plus de différences au sein des écoles qu’il y en a d’une 
école à l’autre”. Deux constats qui ne confortent guère la notion d’effet éta-
blissement, du moins en France. 
 Ce que l’on peut néanmoins déduire des travaux français existants, 
c’est que les effets du contexte sont vraisemblablement plus forts au niveau 
de la classe pour ce qui est des progressions scolaires et plus marqués au 
niveau de l’établissement en ce qui concerne le déroulement des carrières et 
                                                 
4 Au vu des quelques travaux “qualitatifs” existants, il semble que les disparités entre contextes 
seraient particulièrement marquées dans les Universités françaises, qui ont une grande latitude 
pour définir les contenus d’enseignement, attirer des ressources spécifiques, organiser des cursus 
inégalement sélectifs, offrant ainsi aux étudiants des formations de qualité très inégale (Felouzis, 
2000; Jarousse et Michaut, 2001). 
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peut-être aussi la socialisation des élèves. On peut également faire 
l’hypothèse, au vu de la littérature anglo-saxonne existante, que la composi-
tion scolaire (academic mix) serait une caractéristique  surtout importante 
au niveau classe, la composition sociale (social mix) serait plus décisive au 
niveau de l’établissement. Mais globalement, la question de la supériorité 
des effets classe (et donc des effets maître) sur les effets école doit être 
considérée comme ouverte (Luyten, 2003). 
 On admet aujourd’hui qu’il faut penser ensemble ce qui se joue au 
sein de ces niveaux hiérarchisés de contexte (nested hierarchical layers) 
que sont l’établissement et la classe (Dreeeben et Barr, 1988 ; Gamoran et 
Mare, 1989). Le premier, le sociologue britannique Rutter (et al., 1979) a 
donné une contrepartie empirique précise à ce souci d’articulation entre ni-
veaux, en subordonnant l’influence spécifique, sur les élèves, de la classe 
(via son organisation, les pratiques des maîtres...), à des paramètres définis 
au niveau de l’établissement, notamment à son climat général (développant 
la notion d’ethos), qui cadre et contraint ce qui va se passer au niveau hié-
rarchiquement “inférieur”. 
 Aujourd’hui, les modèles multi-niveaux sont l’instrument de ce type 
de démarche. L’idée centrale est que le niveau “organisationnel” supérieur 
joue sur l’efficacité du niveau inférieur en facilitant les formes 
d’organisation et de fonctionnement qui s’avèrent les plus porteuses 
d’efficacité. Ce qui est “produit” (output) par un niveau devient une res-
source (input) pour le niveau inférieur. Ainsi, l’orientation générale de 
l’école vers les objectifs scolaires, l’atmosphère ordonnée, la cohérence 
entre enseignants, ou encore le leadership du chef d’établissement sont au-
tant de facteurs qui vont rendre plus facile, au sein des classes de 
l’établissement, un enseignement structuré, des attentes élevées, le souci 
d’une évaluation continue des progrès des élèves. Ou encore, le temps que 
l’administration de l’école alloue pour chaque enseignant est ce qui va leur 
permettre de couvrir les programmes et d’instruire les élèves. On retrouve 
en l’occurrence les intuitions de Parsons (cité in Gamoran et Mare, 1989) 
selon lesquelles l’organisation gère l’allocation des ressources (niveau insti-
tutionnel et managérial) qui vont ensuite affecter les processus qui prennent 
place au niveau “technique” (la classe en l’occurrence). 
◦ Quelle stabilité ?  
 Une interrogation quelque peu angoissante (si tant est que l’on vise à 
établir des régularités fiables) porte sur la stabilité des effets école. Si la 
plupart des résultats sont de nature instantanée, nombre de chercheurs invi-
tent à la méfiance quant à la stabilité dans le temps des mesures d’efficacité 
ainsi dégagées. D’après Wyatt (1996), la corrélation entre des mesures 
d’efficacité faites plusieurs années de suite serait de l’ordre de .35-.65 pour 
les écoles primaires, et de l’ordre de .70-.95 pour les écoles secondaires. En 
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France, “les performances d’un lycée sur trois peuvent être considérées 
comme radicalement différentes d’une année à l’autre” (Liensol et Meuret, 
1987) ; au niveau collège, la corrélation entre indicateurs d’efficacité esti-
més d’une année sur l’autre serait assez faible (de l’ordre de 0,3-0,4, selon 
les estimations de Grisay). On explique cette instabilité par des facteurs tels 
que le turn-over des enseignants, ou d’autres, plus difficiles à cerner, tels 
que le succès de telle ou telle initiative pédagogique ou l’impact de facteurs 
de contexte plus généraux (et variables d’une époque à l’autre, ou d’un site 
à l’autre). Cette question de la stabilité est évidemment importante si l’on 
cherche à identifier les facteurs effectivement associés à l’efficacité, et non 
de pures variations aléatoires ou d’origine inconnue. 
◦ Efficacité, pour quoi et pour qui ? 
 De plus, autre fragilité de la notion d’établissement, peut-on affirmer 
qu’il existe des”effets” qui seraient valables pour tous les élèves de 
l’établissement, ou seulement pour certains d’entre eux (notion d’efficacité 
différentielle), et qui par ailleurs soient constants dans toutes les disciplines. 
Sur ce dernier point (qu’on désigne sous le terme de consistance de l’effet 
établissement), il s’avère que les écoles sont souvent plus efficaces dans 
certaines disciplines que dans d’autres, ou encore davantage eu égard aux 
progressions académiques qu’en ce qui concerne les “social outcomes” (in-
tégration sociale des élèves, civisme, développement social ou attitudes di-
verses). Autrement dit, seule une minorité d’écoles (entre 25 et 30%) se-
raient efficaces (ou inefficaces) dans tous les domaines. 
 De plus, les résultats récents (résumés in Wyatt, 1996) montrent que 
les écoles sont effectivement  “differentially effective” : elles seraient effi-
caces plus pour certains élèves que pour d’autres ; en d’autres termes, 
même si tous les élèves gagnent à fréquenter une école efficace, certains en 
tirent un profit plus important que d’autres (l’inverse valant pour les écoles 
inefficaces). Mais cette question reste relativement ouverte et la consistance 
des travaux de type differential effectiveness est médiocre ; ainsi, il n’est 
pas véritablement établi que les écoles ont plus d’impact sur les progres-
sions des élèves les plus faibles même si cela a été tenu pour une tendance 
avérée depuis les travaux de Coleman, et si ce résultat se retrouve couram-
ment dans les travaux français (Grisay, 1997, Trancart, 1993). Par contre, 
certains travaux américains (résumés in Teddlie et Reynolds, 2000) mon-
trent au contraire que les effets établissement sont plus marqués chez les 
élèves les plus forts (qui “profitent” tout particulièrement des écoles effica-
ces, où les résultats seraient de ce fait plus inégalitaires que dans les écoles 
inefficaces). Mais la plupart des recherches concluent que ces effets diffé-
rentiels restent au demeurant modestes et que les écoles qui s’avèrent effi-
caces pour les uns le sont aussi pour les autres ; il resterait alors justifié de 
produire des indicateurs globaux d’efficacité, au niveau d’une école. Tou-
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jours est-il que sous cet angle, la question de l’efficacité est très liée à celle 
de l’équité. Nous reviendrons plus loin sur la question (distincte) de 
l’efficacité différentielle des écoles selon les caractéristiques sociales agré-
gées de leur public. 
 Le fait que la littérature sur la school effectiveness soit émaillée de 
résultats contradictoires reste au demeurant troublant. Il s’agit parfois de 
fausses contradictions, quand on rapproche des résultats établis à des ni-
veaux scolaires différents (et portant alors souvent sur des acquis de base 
pour les premiers niveaux, sur des tâches de complexité supérieure aux ni-
veaux plus élevés). Parfois, les contradictions s’expliquent par des différen-
ces méthodologiques entre travaux : les mesures d’efficacité sont très sensi-
bles à ces variations dans les méthodes (comment les données ont été agré-
gées, si on a ou non tenu compte du contexte social de l’école c’est à dire de 
son “school mix”, de la taille des échantillons, ou encore la manière 
d’estimer la valeur ajoutée de l’école (Wyatt, 1996). 
 Il reste, c’est un autre point de discussion, qu’il est sans doute pré-
maturé (voire contestable sur le fond) de dégager de ces travaux des lignes 
de conduite qu’il suffirait pour les établissements de suivre pour accroître 
leur efficacité ; l’histoire et le contexte particulier de chaque site ne peuvent 
être ainsi considérés comme accessoires -l’efficacité est donc toujours 
contextualisée-, et des établissements distincts peuvent atteindre des ni-
veaux comparables d’efficacité par des voies différentes.  Cette question a 
clairement des incidences politiques, mais elle reste relativement polémique 
au niveau scientifique, comme l’illustrent les débats autour de l’importance 
de la composition du public dans l’efficacité globale d’un établissement. 
 
I.2. Effet établissement/effet du school mix  
 La mouvance de la school effectiveness se centre sur l’influence, sur 
l’efficacité des écoles, de caractéristiques définies seulement au niveau de 
l’école, notamment des caractéristiques matérielles comme sa taille ou ses 
ressources, mais aussi des variables de nature davantage psycho-sociale 
comme son climat. On entend ainsi montrer ce que l’acte d’enseignement 
(et son efficacité propre) doit au contexte immédiat dans lequel il s’insère, 
aux niveaux de la classe et de l’établissement. Il est certes légitime pour un 
champ de recherche de se donner des limites, de borner ses investigations 
(d’autant plus que, sous-jacente, il y a la volonté de montrer que les proces-
sus scolaires ont une influence spécifique, et qu’on peut donc améliorer 
l’école). Mais il est plus discutable de négliger le fait que l’établissement 
lui-même est “niché” dans un environnement social plus large (un quartier, 
une “communauté”...). Certains travaux de ce courant font mention du 
“contexte” de l’établissement, désignant par-là, en particulier, le type de 
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public accueilli. Mais, jusqu’à une date récente, il ne s’agit là que d’un ca-
dre qui n’affecte pas la recherche de facteurs d’efficacité relativement uni-
versels et décontextualisés.  
 A partir des années 80, la question apparaît clairement, tant chez cer-
tains chercheurs du courant lui-même (cf. notamment Teddlie et al., 1989) 
que chez certains des sociologues les plus critiques à son encontre (notam-
ment Thrupp, 1995) de savoir s’il ne convient pas de “contextualiser” les 
facteurs de contexte ; en d’autres termes, tous les facteurs d’efficacité déga-
gés jusqu’alors valent-ils quel que soit le contexte scolaire et notamment le 
school mix (c’est-à-dire le niveau scolaire moyen des élèves, leur profil so-
cial, mais aussi le caractère urbain/rural de l’environnement, la mobilisation 
de la communauté...) ? La question est de savoir si les facteurs d’efficacité 
dégagés par la recherche ont une action propre indépendamment de la com-
position sociale ou scolaire du public d’élèves (avec par conséquent des 
possibilités d’amélioration suivant un “one best way” unique), ou jusqu’à 
quel point ils n’importent que du fait de leur association avec telle ou telle 
composition sociale.  Dans ce dernier cas, tous les facteurs d’efficacité de-
vraient alors être spécifiés selon le contexte ; d’un point de vue politique, la 
portée de certaines actions ou processus pédagogiques pourrait être sur-
estimée, si on négligeait de tenir compte du public concerné qui en condi-
tionne l’efficacité. 
 Pour preuve de la pertinence de cette interrogation, un constat trou-
blant, souvent négligé, parfois pas même documenté de la part des cher-
cheurs du school effectiveness, à savoir le fait que les établissements per-
formants sont plus souvent, en moyenne, ceux qui accueillent un public de 
milieu aisé. On sait depuis le rapport Coleman (1966) que tous les élèves, 
notamment les plus faibles, “gagnent” à fréquenter une école au public plu-
tôt favorisé, en termes de progression du moins. Coleman allait même jus-
qu’à dire que, de fait, les “ressources” apportées par le public d’élèves 
s’avéraient plus efficaces (bénéfiques pour les progressions) que les res-
sources de l’école elle-même. Ce constat de progressions d’autant plus for-
tes, pour tous les élèves, que l’école compte une proportion importante de 
condisciples de bon niveau académique et de milieu favorisé est assez cons-
tant dans la littérature anglo-saxonne. En soulignant cette importance de 
l’academic mix et du social mix, on pointe aussi, réciproquement, que la 
concentration dans une école d’élèves faibles ou de milieu défavorisé, tend 
à affaiblir la performance de tous les élèves. 
 Que ce soit chez les psychologues sociaux -qui parlent plutôt de peer 
effects-, les sociologues -qui parlent plutôt de contextual effects-, ou chez 
les économistes -qui utilisent l’expression de social externalities-, 
l’hypothèse selon laquelle le public d’élève est en lui-même, de par sa com-
position, une ressource pour l’enseignement doit donc être considérée 
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comme confortée. Il reste que, eu égard à la distinction classique entre aca-
demic mix et social mix, la première facette du school mix est plus explorée 
que la seconde. Il faudrait aussi s’interroger davantage sur la manière la 
plus opportune d’appréhender ce school mix, c’est à dire la composition du 
public d’une école (ou d’une classe) donnée : par le poids du groupe majori-
taire, par la dispersion des origines sociales ou du niveau scolaire (ce qu’on 
entend couramment par les notions de mixité sociale ou d’hétérogénéité), 
ou encore par des indicateurs de ségrégation plus sophistiqués. 
 La notion même d’effet du school mix doit être précisée : il résulte de 
caractéristiques définies à la fois sous une forme individuelle et sous une 
forme agrégée (l’origine sociale des élèves par exemple), qui vont produire 
des effets de composition : les écoles scolarisant les élèves individuellement 
les plus faibles auront des performances moyennes mécaniquement amoin-
dries, ou un groupe sera faible parce que les élèves qui le composent sont 
eux-mêmes faibles. Ce n’est qu’au-delà qu’on pourra éventuellement ob-
server des effets spécifiquement contextuels. Concrètement, sur des élèves 
ayant, individuellement, telle origine sociale (ce qui affecte leur réussite, 
leurs attitudes...), est-ce que le seul fait qu’ils évoluent dans un groupe où 
telle ou telle origine sociale est dominante (enfants d’ouvriers scolarisés 
dans un établissement ouvrier par exemple) exerce, au-delà des effets de 
l’origine sociale individuelle, une influence spécifique, la variable contex-
tuelle venant redoubler ou contrarier la variable individuelle ? 
◦Les effets avérés du school mix, au niveau établissement 
 Dans les pays de l’OCDE (cf. OCDE, 2001),  les performances des 
élèves de collège sont en moyenne plus fortes dans les établissements fré-
quentés par des élèves de classe moyenne ou aisée5.  
 Mais des recherches spécifiques sont nécessaires pour attester 
l’existence d’effets contextuels, découlant de l’academic ou du social mix. 
Ainsi, en mathématiques et en sciences (d’après l’enquête TIMSS de 1995 
exploitée par Vandenberghe, 2001), les performances des élèves sont 
d’autant meilleures, toutes choses égales par ailleurs, que leurs camarades 
de classe sont de milieu social ou de niveau scolaire élevés. Cet effet de la 
tonalité sociale ambiante sur les performances, même s’il s’avère souvent 
moins marqué que l’effet du niveau scolaire des pairs (cf. par exemple Dar 
et Resh, 1986), reste néanmoins élevé, parfois presque aussi fort que l’effet 
individuel de l’origine sociale (cf. par exemple Caldas et Bankston, 1997). 
                                                 
5 Mais les données de PISA, dans la mesure où elles ne fournissent pas une mesure du niveau 
initial (mais seulement une performance ponctuelle) ne permettent pas de parler d’effet du so-
cial mix de l’établissement en tant que tel, mais uniquement d’une corrélation avec la dite perfor-
mance. On ne s’interroge pas dans cette enquête sur la corrélation éventuelle entre performance et 
academic mix. 
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 On retrouve ce type de résultat en France (cf. notamment Grisay, 
1993 et 1997). Par ailleurs, l’hétérogénéité du public d’élèves est associée à 
plus d’efficacité et surtout à plus d’équité (moindre écart entre les “forts” et 
les “faibles”) : les élèves des collèges à population hétérogène tendent après 
deux ans à se ressembler davantage ; à l’inverse, les différences de perfor-
mance s’accentuent dans les collèges dont la population était au départ rela-
tivement homogène. La composition sociale et scolaire du public d’élèves 
influence donc non seulement les performances moyennes mais aussi leur 
dispersion. Notons qu’une recherche récente (Felouzis, 2003) met en évi-
dence un effet de la « tonalité ethnique » du collège fréquenté sur le niveau 
scolaire atteint en fin de 3ème, mais sans pouvoir dissocier, dans cet effet, ce 
qui relève de la composition ethnique en tant que telle et des caractéristi-
ques sociales et scolaires qui lui sont en moyenne associées. 
 Il reste que dans l’ensemble, les travaux du courant de la school ef-
fectiveness ont été conduits sur des échantillons d’écoles relativement ho-
mogènes, plutôt urbaines et défavorisées ; cela a certes l’intérêt de montrer 
clairement qu’avec un public de ce type, les écoles s’avèrent inégalement 
efficaces, mais cela ne favorise pas une interrogation sur l’articulation avec 
le school mix puisqu’il est peu varié. Cette particularité des échantillons 
vient redoubler la  relative ignorance de ces questions dans le courant de la 
school effectiveness, produite par son autonomisation et sa coupure avec le 
milieu des sociologues. 
 Plusieurs types de recherches sont susceptibles d’éclairer le jeu entre 
effets établissement et effets du school mix. On peut tout d’abord examiner 
si les facteurs associés à plus d’efficacité sont identiques dans les écoles les 
plus favorisées et les plus défavorisées. Une étude spécifique de Teddlie (et 
al., 1989) montre tout d’abord que certaines caractéristiques des écoles as-
sociées à l’efficacité valent pour toutes les écoles, quel que soit leur social 
mix ; c’est le cas pour la polarisation sur des objectifs académiques, un cli-
mat d’ordre, l’importance donnée au temps actif d’apprentissage et la fré-
quence des évaluations des progrès des élèves. Par contre, un certain nom-
bre de différences distinguent les écoles efficaces de classe moyenne et les 
écoles efficaces de milieu populaire. Il s’agit en particulier des facteurs sui-
vants :  
 Les attentes concernant les élèves sont élevées à la fois pour ce qui 
est des attentes de résultats immédiats et les attentes à plus long terme dans 
les écoles favorisées, alors que dans les écoles populaires, on met davantage 
l’accent sur les attentes immédiates. 
 Les écoles efficaces de milieu favorisé ont des principaux de type 
“manager” qui laissent une certaine autonomie à leurs enseignants, alors 
que dans les écoles efficaces moins favorisées, les principaux sont davan-
tage des entrepreneurs qui lancent des innovations pour changer l’école et 
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suivent de plus près le travail des professeurs, notamment sur tout ce qui 
concerne la mise en oeuvre des programmes dans les classes. 
 Toujours pour contraster les deux situations, on éprouve moins le 
besoin de mettre en exergue la réussite académique (son importance dans la 
vie par exemple) dans le premier cas, alors qu’on le fait davantage dans le 
second. 
 Dans les écoles efficaces de milieu favorisé, on couvre un pro-
gramme allant au-delà des acquis de base alors qu’on ne s’y aventure que si 
ces acquis de base sont effectifs, dans les écoles moins favorisées. 
 Dans les premières, la participation des parents est recherchée alors 
que dans le second, il se peut qu’au contraire on cherche à préserver l’école 
de toute pression (nuisible) de la communauté environnante. 
 Evidemment, malgré leur intérêt, ces résultats ne documentent 
qu’incomplètement la question des relations entre school mix et efficacité, 
puisqu’il n’est pas exclu que les facteurs associés à plus d’efficacité dans 
tous les contextes restent plus ou moins faciles à instrumenter selon que le 
public est plutôt favorisé ou défavorisé6. Une démarche originale et très 
intéressante à cet égard consiste à évaluer, au sein des effets établissement, 
la part qui revient à la composition du public et la part spécifique qui reste-
rait, compte tenu du public, à des facteurs généraux d’efficacité. C’est par 
exemple la démarche que suivent deux chercheurs belges, Opdenakker et 
van Damme (2001). Ils précisent qu’on peut effectivement s’attendre à ce 
que certains des facteurs d’efficacité les mieux établis (climat d’ordre et de 
discipline, bonne couverture des programmes, soutien des familles, profes-
seurs expérimentés...) soient plus présents dans les écoles au public favori-
sé, et qu’en omettant de tenir compte du school mix, on sur-évalue 
l’influence potentielle de ces facteurs scolaires.  
 D’où leur démarche consistant à expliquer la performance en ma-
thématiques d’élèves du secondaire flamand, en tenant compte à la fois de 
certains processus scolaires et du school mix (dans ses dimensions scolaires 
et sociales) de l’établissement. Ils construisent des variables globales de 
processus telles que le degré de coopération entre enseignants, la polarisa-
tion sur la discipline et les acquis disciplinaires, l’attention portée aux diffé-
rences entre élèves, le caractère ordonné du climat. Dans un second temps, 
ils observent que ces processus ne sont pas également répandus selon la 
                                                 
6 Les tenants du school improvement le reconnaissent aujourd’hui : les écoles populaires ont beau-
coup plus d’efforts à faire que les écoles au public favorisé pour réunir les conditions de 
l’efficacité (pour une synthèse, cf Teddlie et Reynolds, 2000). Dans une première phase, elles ont 
à mettre en place les conditions minimales de l’efficacité (environnement calme et sûr, attentes 
élevées, pression en vue des résultats scolaires), conditions réunies d’emblée dans les écoles favo-
risées; ensuite seulement, elles pourront comme les secondes s’engager sur des voies 
d’amélioration à plus long terme. 
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tonalité sociale du public : plus de coopération et de climat ordonné dans les 
écoles au public fort et favorisé, plus d’attention portée aux différences en-
tre élèves dans les écoles au public faible et défavorisé, tandis que la polari-
sation sur les acquis scolaires est plus répandue dans les écoles au public 
hétérogène. Dans un troisième temps, ils examinent les relations entre ces 
caractéristiques “processuelles” de l’établissement et les progressions des 
élèves: ces dernières sont plus fortes quand le climat est ordonné, mais de 
manière générale, ce sont des effets d’interaction qui sont observés : la coo-
pération entre enseignants débouche par exemple sur plus de progressions 
chez les élèves forts, et sur des progressions moins bonnes chez les plus 
faibles (sans doute par une dynamique d’effets d’étiquetage confortée par la 
coopération elle-même). 
 D’ores et déjà, on voit que les facteurs associés à plus ou moins 
d’efficacité ne sont pas forcément les mêmes selon les types d’élèves. En-
fin, et c’est là l’apport le plus spécifique de leur travail, les chercheurs in-
troduisent dans un modèle à la fois ces variables de processus et les varia-
bles décrivant le school mix ; on observe alors que l’effet des premières est 
sensiblement affaibli ; en particulier, l’effet positif d’un environnement or-
donné diminue fortement, ce qui révèle que cette caractéristique 
n’apparaissait comme un facteur d’efficacité que par son association avec 
un public de bon niveau et favorisé. De fait, dans cette recherche centrée sur 
les progressions en mathématiques au niveau du secondaire, l’academic mix 
s’avère plus important que le social mix, sachant que ces deux variables 
sont très liées ;  nous l’avons évoqué, on retrouve ce constat d’une influence 
plus forte de la composition scolaire du public par rapport à sa composition 
sociale dans d’autres travaux (cf. par exemple Dar et Resh, 1986). Au total, 
ce travail convainc de l’importance spécifique des variables de composition 
du public, sur les processus scolaires, et notamment ceux associés à des dif-
férentiels d’efficacité ; il démontre clairement qu’on ne saurait étudier les 
facteurs d’efficacité sans tenir compte du public d’élèves concerné, sachant 
que ces facteurs d’efficacité tenant spécifiquement à l’établissement gardent 
un impact à public comparable. 
◦ Les effets du school mix au niveau de la classe ou du groupe 
 De nombreux travaux anglo-saxons ont repris cette perspective au 
niveau de la classe et parfois même des groupes d’élèves constitués pour les 
activités quotidiennes d’enseignement ; on recherche en particulier les ef-
fets de l’ability grouping, c’est à dire des modes de groupement des élèves 
par niveau (avec constitution de groupes ou de classes homogènes d’un 
point de vue scolaire et du même coup, tendanciellement, social). Présenter 
une synthèse de cette littérature abondante est exclu ici7. Notons néanmoins 
                                                 
7 On trouvera une synthèse concise en langue française dans Duru-Bellat et Mingat, 1997; pour la 
littérature anglo-saxonne, cf. notamment Slavin, 1990; Gamoran et Mare, 1989). 
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que ces travaux montrent de manière régulière que les progressions sont 
d’autant meilleures que le niveau scolaire initial de la classe est élevé, ce 
niveau moyen jouant plus que la dispersion observée à cet égard (cf. au ni-
veau du collège, Pelnard-Considére, 1985, et Duru-Bellat et Mingat, 1997).  
 Les travaux restent au demeurant moins concordants concernant 
l’influence de l’hétérogénéité du groupe ou de la classe, par rapport à celle 
de leur niveau moyen. Ils tendent néanmoins à montrer que les classes ou 
les groupes de niveau scolaire homogènes accroîtraient les inégalités scolai-
res entre élèves par rapport à des groupements hétérogènes. Ceci s’explique 
par le fait que les élèves forts regroupés dans des groupes forts progressent 
plus que s’ils étaient scolarisés dans un contexte hétérogène, alors qu’à 
l’inverse les plus faibles progressent moins. Mais cet effet n’est pas symé-
trique et ce que “perdent” les forts dans une situation d’hétérogénéité sem-
ble moins important que ce que “gagnent” les plus faibles : la différence est 
de l’ordre du simple au double, dans les premières années du secondaire, 
dans le contexte français, ce qui se solde par une progression moyenne légè-
rement plus marquée dans les classes hétérogènes (cf. Duru-Bellat et Min-
gat, 1997 ; pour l’étranger, cf. par exemple Dar et Resh, 1986). D’autres 
travaux conduits au niveau primaire, à l’étranger, confirment que les grou-
pes hétérogènes favorisent les élèves les plus faibles sans nuire du tout aux 
élèves les plus forts (Whitburn, 2001). Mais au total, les effets divergents, 
générateurs de plus d’inégalité, d’un mode de groupement par niveau sont 
sans doute plus marqués dans l’enseignement secondaire. 
 Les élèves les plus faibles seraient donc spécialement desservis par 
la fréquentation d’une classe homogène faible, voire, de manière plus géné-
rale, seraient  plus sensibles aux effets du contexte ; c’est ce que montrent 
certaines recherches (Duru-Bellat et Mingat, 1997, ou certains travaux de 
Vandenberghe), mais ce constat ne fait pas l’unanimité. Dans leur recherche 
sur les progressions en mathématiques, Opdenakker et van Damme mon-
trent au contraire que ce sont les élèves les plus brillants qui profitent le 
plus d’une scolarisation dans un contexte de niveau scolaire moyen élevé. 
Cette question a des incidences politiques évidentes, car si ce sont les élèves 
les plus faibles qui sont les plus sensibles aux caractéristiques du contexte, 
alors le regroupement des élèves dans des contextes hétérogènes est plus 
égalisant, c’est-à-dire débouche sur des performances moins inégales, que 
le groupement par niveau scolaire ou social. Et ce avec à la clef un niveau 
de performance moyen plutôt plus élevé pour l’ensemble d’une classe 
d’âge, puisque le gain de progression des plus faibles excède la perte des 
plus forts. En France, dans l’une des premières recherches empiriques sur 
cette question, Mingat (1984) montre ainsi, au niveau du CP, que les pro-
gressions sont plus marquées dans les classes hétérogènes, l’effet bénéfique 
de l’hétérogénéité étant plus marqué pour les élèves de niveau inférieur à la 
moyenne (alors qu’un contexte hétérogène s’avère nuisible aux élèves très 
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au-dessus de ce niveau moyen). Mais au total la recherche internationale 
conclut plutôt à l’absence d’effet significatif du mode de groupement sur le 
niveau moyen des élèves. Il reste que le fait que certains “perdent” et 
d’autres “gagnent” à certains modes de groupement laisse prévoir des 
conflits d’intérêts entre les “usagers” de l’école. 
 Ces travaux restent au demeurant discutés. Aux yeux de certains 
économistes (cf. notamment Betts et Shkolnik, 2000), il est probable que les 
effets (inégalisants) de l’ability grouping ont tendance à être sur-estimés, 
dès lors que des caractéristiques non contrôlées distinguent les élèves re-
groupés par niveau de ceux qui fréquentent des classes hétérogènes (les 
économètres soulignent la fréquence de probables omitted ability bias). 
L’assignation des élèves aux différents groupes de niveau ne se fait en effet 
pas seulement à partir des résultats scolaires, mais incorpore souvent des 
jugements des enseignants sur la conduite, les attitudes et la motivation des 
élèves, ces différents paramètres étant le plus souvent moins propices à la 
réussite chez les élèves assignés aux groupes les plus faibles (Ireson et Hal-
lam, 2001). La question de la constitution des groupes ou des classes est 
évidemment cruciale si l’on veut comprendre comment ils affectent les pro-
gressions des élèves. Sur des écoles élémentaires américaines, Burns et Ma-
son  (1998) montrent par exemple comment de fait on assigne aux classes à 
plusieurs niveaux des élèves plus indépendants et de meilleur niveau aca-
démique, ce qui n’est sans doute pas sans rapport avec les progressions 
souvent meilleures observées dans ces classes par rapport aux classes mo-
no-niveaux traditionnelles. 
 Par ailleurs, on ne saurait trop vite imputer au mode de groupement 
lui-même (et donc au school mix qu’il induit) les effets constatés au niveau 
des apprentissages, car les contenus scolaires eux-mêmes varient de fait 
selon le niveau des groupes. A ce propos, il est intéressant de noter que les 
quelques expériences de groupement par niveau qui contrôlent précisément 
les contenus d’enseignement assurés (ce que permet un montage de type 
expérimental) ne débouchent pas sur ce type de résultat, aucune différence 
n’apparaissant entre les groupes, qu’ils soient homogènes ou hétérogènes 
(pour une synthèse, cf. Crahay, 2000). Ceci invite évidemment à explorer 
les  voies par lesquelles, en situation “naturelle”, le school mix est suscepti-
ble d’affecter les élèves, question sur laquelle nous reviendrons longue-
ment. 
 Tous ces résultats confirment l’importance de la “variance jointe” 
des caractéristiques de l’école et du milieu social des élèves, en 
l’occurrence le fait que les élèves de milieu favorisé accèdent aux meilleu-
res conditions d’enseignement (comme le souligne Grisay, 1997). Cela 
n’est évidemment pas dépourvu d’incidences théoriques sur les sources de 
l’inégalité sociale à l’école : en effet, une part de l’avantage dont jouissent 
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les enfants de milieu favorisé ne passe pas par un “héritage culturel” mais 
par l’accès à des contextes plus formateurs. La réciproque est vraie pour les 
élèves de milieu défavorisé, dont une part du “handicap” scolaire s’explique 
par le fait que leurs condisciples sont le plus souvent majoritairement aussi 
de milieu défavorisé (Caldas et Bankston, 1997). 
 
I.3. Les trois voies de l’action du school mix 
 Un préalable est de se demander si le school mix agit bien en lui-
même, ou s’il n’est que le reflet de processus autres ou de variables qui lui 
sont liées. Par exemple, une école à la tonalité sociale favorisée pourrait 
devoir son efficacité au fait que c’est précisément ce school mix qui y attire 
les enseignants les plus expérimentés et par-là les plus efficaces, et/ou les 
parents les plus motivés, ou encore que le school mix est associé à une sou-
tien plus fort de la communauté des parents, ou encore, nous l’avons évo-
qué, qu’il permet des contenus scolaires de fait plus approfondis. 
 Il faudra donc s’efforcer, par des analyses multi-variées, de démêler 
les facteurs en cause dans l’effet du school mix (et de spécifier un éventuel 
effet net de cette variable, résiduel, débouchant sur de nouvelles investiga-
tions pour en élucider les modalités d’action). Il est vrai que toute la littéra-
ture psycho-pédagogique suggère nombre de mécanismes rendant compré-
hensibles des effets spécifiques du school mix, de par toute la dynamique 
psycho-sociale qu’il induit dans les situations d’apprentissage quotidiennes. 
Notons que le school mix de l’établissement est vraisemblablement associé 
à un certain “social mix” de la communauté, du quartier, plus ou moins ri-
che en “capital social”, qui peut aussi peser sur l’efficacité propre de 
l’école ; mais cette piste est largement moins explorée que la première. Cer-
tains travaux américains originaux (Beaulieu et al., 2001) suggèrent que la 
richesse en capital social de la communauté environnante, appréhendée par 
des indicateurs tels que le pourcentage d’adultes ayant effectivement voté 
ou activement engagés dans les activités religieuses, serait, toutes choses 
égales par ailleurs, liée à de meilleures performances scolaires chez les jeu-
nes. 
 Dans les établissements et dans les classes, les recherches suggèrent 
que les processus par lesquels opérerait l’influence du “school mix” sont de 
trois types :  
◦ Influence sur l’organisation, le management et le climat général de 
l’établissement 
 L’effet du “school mix” peut passer tout d’abord par des ressources 
(inégales) de l’établissement : qualité des locaux, importance du personnel, 
stabilité des personnes, niveau de qualification et expérience des maîtres, 
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tous ces paramètres pouvant varier selon la composition scolaire et sociale 
du public ; par exemple, les enseignants peuvent rechercher ou au contraire 
fuir tel ou tel établissement en fonction de son school mix ; la stabilité (et la 
cohérence) des équipes est citée dans maintes recherches comme condition 
nécessaire à l’émergence d’un effet établissement. Peut jouer également 
l’appui que l’on peut attendre des  parents. Selon le school mix, il peut être 
plus ou moins aisé d’organiser la vie quotidienne de l’établissement, d’y 
respecter les routines qui rendent le travail possible, qui permettent de ne 
pas perdre trop de temps à la gestion de la discipline, les modalités mêmes 
de cette dernière, etc. Tout ceci peut autoriser un climat plus ou moins pro-
pice au travail et à une valorisation plus ou moins marquée des acquis sco-
laires des élèves, paramètres eux-mêmes vecteurs d’efficacité. 
 Enfin, l’offre scolaire elle-même (options, dispositifs spécifiques), 
ainsi d’ailleurs que les activités extra-scolaires proposées aux élèves sont 
susceptibles de varier selon le public scolarisé. En France par exemple, on a 
observé que le contenu des “parcours diversifiés” proposés en collège diffé-
rait sensiblement selon la composition sociale du public, avec davantage 
d’approches ancrées dans le “réel” pour les publics défavorisés et plus 
d’approches culturelles “gratuites” pour les plus favorisés (Combaz, 1999). 
◦ Influence sur la quantité et la qualité de l’instruction délivrée en classe 
 Ce qui se passe au niveau de l’établissement n’est bien sûr pas sans 
lien avec ce qui se passe dans les classes (l’action des différents niveaux de 
contexte étant “emboîtée”). Les maîtres vont donc bénéficier (ou pâtir) des 
facettes du contexte listées ci avant, ceci ayant de plus des incidences 
concrètes sur le déroulement du processus d’instruction. Dans leur classe, il 
sera plus ou moins facile de mettre en place telle ou telle pratique éducative 
(directive ou non par exemple), de manifester tel ou tel niveau d’exigence 
(dans le travail proposé, les normes du comportement en classe), de “cou-
vrir” plus ou moins les programmes, de proposer inégalement du travail à la 
maison, des recherches personnelles ou des activités extra-scolaires, de gé-
rer la discipline, etc.  
 C’est d’autant plus probable que certains travaux ethnographiques 
montrent que les manières de faire des enseignants, leurs normes profes-
sionnelles, s’élaborent dans leur contexte d’exercice, non sans influence de 
la tonalité sociale de l’établissement, et, plus largement, sont très largement 
structurées par le mode de groupement des élèves auxquels ils ont affaire 
(Ireson et Hallam, 2001). C’est le cas, très concrètement, du type de ques-
tions qu’ils vont poser aux élèves, plus ou moins exigeantes, ouvertes, 
complexes, selon leurs attentes (cf. par exemple Thrupp, 1997). On sait aus-
si que l’évaluation des performances des élèves est toujours relative au 
contexte de la classe (Crahay, 2000). Le type de public peut aussi influer, 
très subtilement et souvent de manière inconsciente, sur les contenus que 
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les enseignants privilégient. Ainsi, en France, Isambert-Jamati (1984) a 
montré que, dans le cadre des activités dites « d’éveil » en primaire, les ins-
tituteurs avaient tendance à privilégier les activités « gratuites » (visant no-
tamment à former le goût) dans les classes fréquentées par un public popu-
laire, alors que face à des classes plus favorisées, ils visaient à inculquer 
une certaine compréhension des objets techniques et aussi de l’organisation 
du travail, comme s’ils étaient (déjà) entrain de former de futurs cadres.  
 Au total, la spécification du curriculum réel et de l’offre éducative 
réellement proposée, qui détermine précisément les « chances 
d’apprendre », se fait donc dans un contexte concret et face à un public 
donnés, et de fait de manière décentralisée, quelle que soit la force de la 
centralisation formelle. Certains travaux américains (Pallas et al., 1994) 
donnent un poids primordial à cette voie d’influence du school mix, qui 
n’est pas la plus explorée. Des méta-analyses (telle que celle de Slavin, 
1990) soulignent que c’est essentiellement en ce qu’ils affectent les prati-
ques pédagogiques et les contenus proposés que le contexte et le mode de 
groupement des élèves qui le façonne (y compris certaines variables “mor-
phologiques” telles que la taille des classes) peuvent avoir un effet sur les 
acquisitions des élèves. 
◦ Influence sur les attitudes, aspirations et comportements des élèves, et 
leur groupe de référence 
 Enfin (mais ce n’est sans doute pas l’effet le moins important), on 
peut faire l’hypothèse qu’une part de l’effet du “school mix” découle des 
interactions entre élèves (ce serait un “peer effect”). Les travaux des psy-
chologues et des psychologues sociaux permettent de formuler un certain 
nombre d’hypothèses : le groupe majoritaire fonctionnerait comme le 
groupe de référence pour tous les élèves (la comparaison sociale se ferait 
avec comme référence les membres de ce groupe) ; la composition du 
groupe majoritaire jouerait sur l’image de soi et les motivations des élèves à 
réussir, leurs représentations de l’avenir ou leurs projets, éventuellement par 
contraste (il faut rappeler à cet égard que tout groupe social se définit par 
contraste avec les autres groupes8). Le groupe majoritaire jouerait égale-
ment sur l’adhésion (inégale) des différents groupes aux normes scolaires, 
ces dernières étant plus ou  moins convergentes ou plus ou moins opposées 
aux normes du groupe d’appartenance : réussir en classe est-il perçu comme 
                                                 
8 En particulier, le groupe en position défavorable, qui sent peser la menace de l’infériorisation par 
comparaison sociale avec le groupe le mieux placé, va être contraint à une certaine créativité, pour 
se faire évaluer à l’aune d’autres critères qui lui seront moins défavorable (cela peut être, si un bon 
classement en maths ou en français s’avère hors d’atteinte, de bonnes performances en EPS, ou 
des déviances scolaires remarquables); le groupement a donc des effets psychologiques impor-
tants : il affecte, via le type de comparaison sociale qu’il induit, le concept de soi, qui, à son tour, 
influe sur les apprentissages (sur ces questions, cf. notamment Vinsonneau, 1999, Monteil et Hu-
guet, 2002). 
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désirable ou au contraire ridicule, par exemple, et comment le groupe ren-
force-t-il ou au contraire réprime-t-il tel comportement ? Le contexte influe 
ainsi sur la réussite, en deux temps : ses caractéristiques affectent la genèse 
de processus psycho-sociaux (attitudes individuelles, normes de groupe), 
qui à leur tour vont influer sur les comportements et la réussite scolaires. 
 La composition du groupe des camarades influerait aussi sur les inte-
ractions : elles seraient inégalement stimulantes selon les différences de 
niveau initial entre les élèves, les élèves de milieu populaire pouvant no-
tamment “apprendre” de leur contact avec des pairs dotés de ressources 
culturelles plus importantes, d’expériences de vie plus variées, ou 
d’expériences scolaires plus positives. Leurs visées scolaires pourraient 
également être stimulées par la fréquentation quotidienne d’élèves aux pro-
jets ambitieux (comme le soulignait déjà Coleman dans ses premiers tra-
vaux). Les travaux récents de Beaud (2002) illustrent sur quelques cas 
comment l’entrée dans un lycée de classe moyenne heurte les élèves de mi-
lieu populaire qui avaient vécu toute leur scolarité antérieure dans leur quar-
tier, dans des écoles et collèges très ségrégués : ils souffrent d’une compéti-
tion scolaire accrue et de certaines formes d’“intimidation symbolique” de 
la part de leurs condisciples de milieu plus favorisé, mais dans le même 
temps, ils apprennent très vite des codes culturels rentables pour leurs étu-
des, avec, résultant de cette acculturation, une plus grande confiance en soi.  
 Notons enfin qu’à côté de cette dimension cruciale de “capital so-
cial”, les aspects socio-affectifs sont également importants : les amitiés en-
tre élèves (de niveau scolaire et social plus ou moins varié) et le soutien 
socio émotionnel qu’elles apportent peuvent influer sur la performance via 
l’estime de soi, la confiance dans ses propres possibilités, la maîtrise du 
stress, les possibilités d’expression, la motivation à apprendre, etc. 
 Sous tous ces aspects, le contexte crée un climat normatif et psycho-
logique qui colore de façon particulière l’expérience scolaire des élèves, à 
la fois leurs acquisitions scolaires et leurs attitudes par rapport à l’école et 
aux contenus scolaires. Tous ces processus sont probablement, pris un à un, 
d’importance mineure, mais ils vont jouer de concert. L’effet du school mix 
est alors la résultante de nombreuses influences convergentes, de nature 
organisationnelle, instructionnelle ou psycho-sociale. C’est ce qui amène 
les chercheurs à parler « d’ethos » ou de climat de l’établissement (cf., on 
l’a vu, les travaux pionniers à cet égard de Rutter, 1979). 
 On peut faire l’hypothèse (Thrupp, 1997) que derrière tous ces pro-
cessus, s’expriment des jeux autour du pouvoir (inégal) des différents grou-
pes de parvenir à contrôler le déroulement de l’instruction en classe et la 
qualité de cette dernière. Cela peut passer par des actions des parents 
d’élèves (eux-même situés socialement) pour maximiser la variété de l’offre 
d’options, écarter, du moins des “meilleures” classes, les enseignants jugés 
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problématiques, préserver un climat calme dans l’établissement. Dans le 
quotidien des classes, on sait que le curriculum réel, celui qui va s’avérer 
possible, est de fait négocié entre les enseignants (qui mettent en place des 
“stratégies de survie”) et les élèves. On peut faire l’hypothèse que la “résis-
tance” prévisible des groupes les plus éloignés de l’école a plus ou moins de 
chances de s’exprimer et de l’emporter quand ils sont minoritaires par rap-
port aux élèves des classes moyennes et supérieures qui entretiennent une 
complicité plus forte, une adhésion plus immédiate avec l’école. Les rap-
ports de force autour de l’école seraient donc une des sources de l’influence 
du school mix. Toujours est-il que, concrètement, l’opérationnalisation de la 
notion de “groupe majoritaire” et la description de la configuration des 
“groupes” en présence va s’avérer très cruciale. Au-delà du poids, impor-
tant en lui-même, des élèves de milieu favorisé, les anglo-saxons parlent de 
critical mass, pour désigner le fait qu’il peut y avoir un seuil minimal pour 
que ce pourcentage soit assorti d’effets positifs ; réciproquement, il pourrait 
y avoir un seuil en deçà duquel le pourcentage d’élèves de milieu populaire 
cesse d’être assorti d’effets négatifs (cf. par exemple Caldas et Bankston, 
1997), sachant que, à nouveau, ces questions ont des incidences évidentes et 
sans doute polémiques en termes de politique scolaire. 
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II. 
L’apport des données IPES à la question du school mix 
 
 
 
 Avant d'engager un travail spécifique sur la question de l'influence 
du school mix, nous avons voulu examiner l'apport possible sur cette ques-
tion des données IPES.  
 Les indicateurs de performances des lycées élaborés par la Direction 
de la Programmation et du Développement (la DEP aujourd’hui) poursui-
vent un double objectif : il s’agit d’une part, de donner aux responsables des 
établissements et aux enseignants des outils leur permettant d’améliorer 
l’efficacité de leurs actions, et d’autre part, d’informer le public sur les per-
formances des établissements. Depuis 1999, pour apprécier les performan-
ces des lycées, quatre indicateurs sont retenus : le taux de réussite au bacca-
lauréat, le taux d’accès de la classe de seconde au baccalauréat, le taux 
d’accès de la première au baccalauréat, et la proportion de bacheliers parmi 
les sortants. Les trois premiers recourent à la notion de « valeur ajoutée », 
qui tient compte de la catégorie sociale d’origine des élèves ainsi que de 
leur âge, et qui permet de mieux cerner « l’effet établissement » : le lycée 
fait-il mieux ou moins bien qu’il ne « devrait », compte tenu de son public 
d’élèves ?  
 La valeur ajoutée s’apprécie par l’intermédiaire de l’écart entre un 
taux effectivement constaté et un taux attendu. Ce taux attendu estime la 
valeur qu’un indicateur prendrait si, en moyenne, les élèves du lycée obte-
naient leur diplôme comme ceux des élèves de tous les établissements de 
l’académie ou de la France. Pour le calculer, les élèves du lycée présentés à 
l’examen sont regroupés en sous-populations combinant l’âge et l’origine 
sociale des candidats. Le taux de réussite attendu est obtenu en appliquant à 
chacun de ces groupes, les taux de réussite bruts des élèves de même âge et 
origine sociale constatés sur la population de référence (au niveau de 
l’académie ou de la France).  
 Les regroupements par âge distinguent les élèves sans retard scolaire, 
avec un an de retard et avec plus d’un an de retard. Les regroupements se-
lon l’origine sociale des élèves se font selon quatre grandes catégories so-
cioprofessionnelles des parents : 
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- « Très favorisée » comprenant les cadres, les professions intellectuelles 
supérieures, les chefs d’entreprise de plus de dix salariés et les enseignants.  
- « Favorisée » comprenant l’ensemble des professions intermédiaires. 
- « Moyenne » comprenant les agriculteurs exploitants, les artisans, les 
commerçants et les employés. 
- « Défavorisée » comprenant les ouvriers et inactifs. 
 Pour résumer, les taux de réussite attendus mesurent ce que seraient 
les résultats du lycée si ses élèves réussissaient en moyenne comme 
l’ensemble des élèves de mêmes caractéristiques de l’académie ou de la 
France. Si l’écart entre le taux brut constaté et le taux attendu est positif, on 
peut alors penser que, à l’aune de cet indicateur, l’établissement apporte 
davantage à ses élèves que l’établissement moyen. L’inconvénient majeur 
de cet indice de valeur ajoutée, tel qu’il est calculé par la D.P.D., c’est qu’il 
ne prend pas en compte le niveau scolaire initial des élèves. Même si les 
différents travaux réalisés sur les progressions des élèves tendent à montrer 
que les élèves d’origine sociale favorisée ont tendance à réaliser des pro-
gressions plus fortes que les élèves d’origine sociale défavorisée, il est très 
discutable de ne pas prendre en compte le niveau initial des élèves, qui est 
le déterminant majeur des progressions. De plus, il est possible que certains 
lycées fassent davantage progresser les élèves les plus forts, alors que 
d’autres au contraire favorisent les progressions scolaires des plus faibles. Il 
est regrettable que les indicateurs de performance de la DPD ne permettent 
pas d’entrer dans ce type de considération. L’encart ci-après présente les 
quatre indicateurs de performances des lycées.   
 Notre optique étant d’identifier des établissements plus ou moins 
performants, seuls deux de ces quatre indicateurs seront retenus : le taux de 
réussite au baccalauréat et le taux d’accès de la seconde à la terminale. En 
effet, ces deux indicateurs sont très complémentaires, puisqu’ils informent 
d’une part sur la valeur ajoutée de l’établissement au niveau de ses perfor-
mances au baccalauréat, d’autre part sur la plus ou moins grande sélectivité 
de l’établissement sur l’ensemble de la scolarité des élèves. Ces deux indi-
cateurs réunis reflètent ainsi la plus ou moins grande capacité des établis-
sements à mener l’ensemble de leur public d’élèves au baccalauréat ce qui 
constitue un aspect non négligeable de leur efficacité. 
 Il reste que, dans la perspective qui est la nôtre ici, le mode de calcul 
de cette valeur ajoutée, dans les indicateurs IPES, présente une limite essen-
tielle: elle ne constitue pas une mesure précise de l’efficacité d’un établis-
sement, puisque l’information la plus prédictive de la réussite scolaire, à 
savoir le niveau initial en l’entrée en seconde, n’est pas connue.  
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◦ Le taux de réussite au baccalauréat par établissement et par série constitue 
l’indicateur le plus traditionnel. Il rapporte le nombre d’élèves du lycée reçus 
au baccalauréat au nombre d’élèves présentés. 
 
◦ Le taux d’accès de la seconde au baccalauréat évalue pour un élève de se-
conde (ou de première année de baccalauréat professionnel) la probabilité 
qu’il obtienne le baccalauréat à l’issue d’une scolarité entièrement effectuée 
dans le lycée, quel que soit le nombre d’années nécessaires.  
 
◦ Le taux d’accès de la première au baccalauréat permet de nuancer le juge-
ment que l’on peut porter sur un lycée qui prépare à un éventail restreint de 
séries du baccalauréat à l’issue de la classe de seconde. 
 
◦ La proportion de bacheliers parmi les sortants présente, parmi les élèves qui 
ont quitté l’établissement, quelles qu’en soient les raisons, la proportion de 
ceux qui l’ont quitté en ayant obtenu le baccalauréat. Comme les deux précé-
dents, cet indicateur témoigne de l’attitude plus ou moins sélective d’un lycée. 
Alors que les taux d’accès indiquent au départ la probabilité statistique 
d’arriver de la seconde ou de la première au baccalauréat, celui-ci mesure à 
l’arrivée le nombre réel de bacheliers rapporté au nombre d’élèves sortis du 
lycée. Un lycée qui sélectionne ses élèves et qui autorise très peu le redou-
blement aura pour cet indicateur une valeur plus faible qu’un autre lycée qui 
offre plusieurs chances à ses élèves. 
 
 Une seconde limite, tout aussi importante pour qui s’intéresse à 
l’influence de la composition scolaire et sociale du public sur les progres-
sions des élèves, est que les caractéristiques des élèves ne sont connues que 
de manière agrégée au niveau de l’établissement (on connaît le pourcentage 
d’élèves issus de tel milieu social mais pas l’origine sociale des individus). 
On ne peut donc pas appréhender ce qui serait un effet (éventuel) du school 
mix, puisqu’il faudrait pour cela mesurer, pour des élèves de caractéristi-
ques scolaires et sociales connues au niveau individuel, l’influence spécifi-
que de la composition scolaire et sociale de l’environnement. En d'autres 
termes, il est impossible de savoir si, par exemple, les enfants d'ouvrier ré-
ussissent plus ou moins bien selon qu'ils sont scolarisés dans un  établisse-
ment où le pourcentage d'enfants d'ouvrier est élevé ou faible. En travaillant 
sur des données agrégées, ce que permettent seulement les IPES, il est im-
possible de dissocier des effets de composition (les lycées qui scolarisent 
beaucoup d'ouvriers auront au niveau agrégé des performances mécanique-
ment plus faibles) et des effets spécifiques du contexte, au-delà précisément 
des effets de composition (indiquant au-delà de cet effet agrégé moyen si la 
tonalité sociale d'un établissement exerce une influence supplémentaire). 
Cela dit, malgré ces limites, on peut utiliser les IPES comme point de dé-
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part, en nous demandant si les différents indicateurs varient selon la tonalité 
sociale du public d’élèves. 
 Pour exploiter le plus possible l’outil IPES dans ce sens, il fallait 
partir d’une description des établissements où de fait les progressions 
s’avèrent meilleures (sans prétendre,  répétons-le, dégager ainsi un éventuel 
effet du school mix). Nous avons donc construit une base de données limi-
tée à notre problématique, permettant de repérer des variables propres aux 
individus, agrégées au niveau de l'établissement, à savoir l'origine sociale et 
professionnelle du responsable de l'élève, son sexe et sa nationalité, ainsi 
que le retard pris dans sa scolarité (secondaire général et technologique). 
 Ce sera essentiellement la valeur moyenne de ces variables qui per-
mettra de repérer une éventuelle relation entre la tonalité sociale et les per-
formances agrégées des élèves (taux de réussite brut au baccalauréat de 
l'établissement). Nous avons par ailleurs intégré dans l'analyse certaines 
caractéristiques de l'établissement, susceptibles d'être corrélées avec les per-
formances scolaires.  
 La base de données fournie par la D.P.D. permet de prendre en 
compte les aspects suivant de l'offre structurelle de formation : 
 En ce qui concerne l’offre stricto sensu, on dispose d’informations 
sur les options proposées en seconde et première, mesurées par le nombre 
d'élèves par option, sur l’existence de classes scientifiques dans l'établisse-
ment, mesurée par le nombre d'élèves scientifiques présents à l'examen du 
baccalauréat comparé au nombre d'élèves accueillis dans l'établissement, et 
enfin sur l’existence d'une filière d'élite de l'enseignement supérieur.  
 En ce qui concerne les caractéristiques générales de l’établissement, 
on connaît la taille de l'établissement, son secteur (public/privé), et la domi-
nante de formation (enseignement général, enseignement mixte, enseigne-
ment technique). 
 En ce qui concerne l’encadrement pédagogique, on dispose du taux 
d'encadrement des élèves, du pourcentage d'enseignants agrégés, du pour-
centage d'enseignants âgés au moins de 40 ans (pris comme indice d'expé-
rience professionnelle). 
 
II.1. La variété des lycées 
 Sur cette base, il est possible de décrire finement (cf. tableau ci-
après) le profil moyen de la population des lycées français, généraux et 
technologiques (2194 établissements), en particulier selon sa composition 
sociale. 
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Tableau 1: Profil de la population des lycées (caractéristiques individuelles) 
Variables N Moyenne Ecart-type Min Max 
% fille 53,5 18,2 0 100 
% Etranger 03,6 04,3 0 52,6 
% Classe favorisée A9 26,3 15,8 0 90,4 
% Classe favorisée B10 17,0 05,1 0 44,0 
% Classe moyenne 26,6 08,1 1,4 100 
% Classe défavorisée 30,1 14,7 0 91,8 
% Retard en seconde 
2194 
09,7 07,2 0 75,3 
 
 Le tableau de moyenne ci-après illustre la grande variabilité des si-
tuations des établissements concernant la représentation des différents mi-
lieux sociaux dans les établissements (la variation du poids respectif des 
garçons ou des filles tient surtout aux options technologiques proposées). 
Certains établissements se caractérisent par l’absence totale d’élèves de mi-
lieu très favorisé, ou encore, situation évidemment moins répandue vu le 
poids moyen de ce groupe, d’élèves de milieu défavorisé (tableaux sui-
vants). 
Tableau 2: Répartition des établissements selon le milieu d'origine de l'élève 
% d'élèves de milieu favorisé A Nb établissements % établissements 
[0 – 20] 949 43,25 
]20 - 40] 887 40,43 
]40 - 60] 245 11,17 
]60 - 80] 95 04,33 
]80 - 100] 18 0,82 
 2194  
% d'élèves de milieu défavorisé Nb établissements % établissements 
[0 – 20] 557 25,39 
]20 - 40] 1123 51,19 
]40 - 60] 447 20,37 
]60 - 80] 57 02,60 
]80 - 100] 10 00,46 
 2194  
                                                 
9 Cadres, professions intellectuelles supérieures, chefs d’entreprises de plus de 10 salariés et en-
seignants. 
10  Ensemble des professions intermédiaires. 
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 Donnons quelques exemples des situations les plus extrêmes ren-
contrées, dans la population des lycées: 
Avec un profil d'élèves très favorisés 
Etablissement % classe favori-sée A 
% classe favori-
sée B 
% classe 
moyenne 
% classe défavo-
risée 
0753647G 90,39 2,40 4,15 3,06 
 
Avec un profil d'élèves favorisés 
Etablissement % classe favori-sée A 
% classe favori-
sée B 
% classe 
moyenne 
% classe défavo-
risée 
0133474F 5,33 44 22,67 28 
 
Avec un profil d'élèves moyennement favorisés 
Etablissement % classe favori-sée A 
% classe favori-
sée B 
% classe 
moyenne 
% classe défavo-
risée 
0750330B 0 100 0 0 
 
Avec un profil d'élèves défavorisés 
Etablissement % classe favori-sée A 
% classe favori-
sée B 
% classe 
moyenne 
% classe défavo-
risée 
0680141J 2,93 2,35 2,93 91,79 
 
 Notons enfin qu’il existe une forte diversité des établissements, eu 
égard au poids des élèves de nationalité étrangère : le chiffre moyen est de 
3,61% (2,4% dans le privé, et 4,2% dans le public), et les valeurs extrêmes 
vont de 0 (94 lycées) à 52,6%. Un tiers des lycées accueillent une popula-
tion où les étrangers sont plus représentés que la moyenne. 
 
II.2. Quelles corrélations entre le profil social des lycées et leurs per-
formances au bac ? 
 Les caractéristiques du public peuvent être mises en regard avec le 
taux brut de réussite au bac. Même si, nous l’avons souligné, cette démar-
che ne permet pas de distinguer les effets de composition des effets spécifi-
ques du school mix, elle reste toutefois intéressante dans la mesure où le 
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taux de réussite varie sensiblement en fonction du profil d'élève. Le taux de 
réussite moyen est de 80,46% avec une variance relativement importante 
(min: 33% - max: 100%, σ: 10,3). Rares sont cependant les établissements, 
moins de 15% de la population, qui obtiennent des taux inférieurs à 70%. 
Tableau 3 : Distribution des taux de réussite au baccalauréat  
% taux de réussite Effectif % 
[0 – 40] 7 0,32 
]40 – 50] 24 1,09 
]50 – 60] 67 3,06 
]60 – 70] 210 9,58 
]70 – 80] 637 29,06 
]80 – 90] 894 40,78 
]90 – 100] 353 16,10 
 2192 100,00 
 
 Le tableau de corrélation ci-après indique effectivement que toutes 
les variables sociologiques, et notamment la nationalité ou le milieu social, 
entretiennent des relations fortes avec le taux de réussite de l'établissement.  
Tableau 4: Corrélation entre le taux brut de réussite au baccalauréat et les 
variables individuelles 
 Taux de réussite moyen 
% Classe favorisée A + 0,39 *** 
% Classe favorisé B + 0,06 ** 
% Classe moyenne - 0,07 *** 
% Classe défavorisée - 0,40 *** 
% Fille + 0,09 *** 
% Etranger - 0,33 *** 
% Retard en seconde - 0,41 *** 
 
 Ainsi que les études sociologiques n'ont eu de cesse de le démontrer, 
ce tableau de corrélation confirme que les établissements, dont la popula-
tion scolaire se caractérise par une forte présence des enfants de milieu dé-
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favorisé, enregistrent généralement de moindres performances que les éta-
blissements fréquentés au contraire par des publics favorisés.  
 Cependant, certains de ces facteurs, qui s'avèrent corrélés avec le 
taux de réussite moyen, sont liés entre eux ; il peut être intéressant de recou-
rir à l'analyse multi-variée pour estimer leur poids relatifs. On constate alors 
que toutes ces variables continuent d'être corrélées significativement au 
taux de réussite quant elles sont introduites simultanément au sein d'un mo-
dèle. Ainsi, le pourcentage d'élèves étrangers ou d'élèves en retard reste cor-
rélé négativement à la réussite, même à composition sociale du public com-
parable.  
 L’examen des taux bruts de réussite montre par ailleurs qu’en 
moyenne, les établissements publics obtiennent des taux de réussite au bac-
calauréat moindres que dans les établissements privés. Le poids plus impor-
tant des classes aisées dans les établissements privés (31,91%) que dans les 
établissements publics (23,55%) laisse à penser que cet écart de perfor-
mance tient probablement en partie au profil social du public accueilli. Cela 
dit, ces établissements privés accueillent une population, certes plus privilé-
giée sur le plan social (plus de classes aisées, moins de nationalité étran-
gère, plus de filles) mais aussi plus en retard sur le plan scolaire : 15,95% 
de leurs élèves ont connu un retard scolaire alors qu’ils ne sont que 12,54% 
dans les établissements publics. La question est donc de savoir, compte tenu 
de ces biais sociaux, si une scolarisation dans le privé est corrélée significa-
tivement, toutes choses égales par ailleurs, avec les chances de réussite. 
Tableau 5 : Relations entre les variables sociales et le taux de réussite au bac 
Variables Modèle 1 
Actives Références Coeff. Sign. 
% Classe favorisée A + 0,165 *** 
% Classe favorisé B + 0,150 *** 
% Classe moyenne 
% Classe défavorisée 
+ 0,045 * 
% Fille + 0,051 *** 
% Etranger - 0,459 *** 
% Retard en seconde - 0,549 *** 
Etablissement public Etablissement privé - 4,853 *** 
Constante 79,8 
R² 37,9 % 
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 Le modèle de régression ci-dessus permet d’évaluer l’impact de cha-
que variable sur le taux de réussite au baccalauréat, indépendamment de 
l’effet des autres variables intégrées au modèle. Comme attendu, les coeffi-
cients relatifs aux variables de nationalité et de retard scolaire sont négatifs 
alors qu'une tonalité sociale est associée positivement. Cela dit, à public 
donné, les établissements privés continuent de manifester des performances 
significativement meilleures. Rappelons qu'on ne peut pas parler pour au-
tant de mesure d'efficacité puisque le niveau initial des élèves est inconnu 
dans cette base de données (or il n’est pas exclu qu’à milieu social et âge 
comparables, les élèves du privé soient d’un niveau scolaire différent de 
ceux du public). De plus, comme nous ne disposons pas de données cen-
trées sur la qualité de l’encadrement ou la structure des enseignements dans 
le secteur privé, il n’est pas possible à ce stade d'interpréter véritablement 
cette relation.  
 
II.3. Inégalités de l’offre et variété des performances des établissements 
 Les données IPES donnent également la possibilité de décrire l’offre 
pédagogique proposée aux élèves des différents types de lycée, documen-
tant ainsi la question de l’égalité de l’offre. Si ces caractéristiques de l’offre 
s’avèrent par ailleurs associées à la réussite, on peut émettre l'hypothèse 
qu’une part de l’effet (éventuel) du school mix transite éventuellement par 
ces inégalités de l’offre associées de fait aux caractéristiques du public. 
 On distinguera caractéristiques de l’offre et modalités de 
l’encadrement pédagogique. Pour les premières, sont prises en compte des 
options proposées par l’établissement, du poids des classes scientifiques S 
(pourcentage d’élèves scolarisés dans ces classes/nombre d’élèves de 
l’établissement), de l’existence de classes préparatoires dans 
l’établissement. Concernant l’encadrement pédagogique, seront retenus le 
taux d’encadrement des élèves (nombre d’enseignant/nombre d’élèves), le 
pourcentage de professeurs agrégés, le pourcentage d’enseignants âgés de 
plus de 40 ans. Certaines exploitations tiendront compte du caractère public 
ou privé de l’établissement. 
 Une première caractéristique des lycées tient à leur “dominante de 
formation” : on distingue ainsi les lycées généraux, les polyvalents tertiaires 
ou industriels (qui comportent plus de 25% de filières générales), et les ly-
cées technologiques (qui comptent moins de 25% de filières générales). Le 
tableau ci-après présente le profil moyen des établissements selon leur do-
minante de formation. Il apparaît clairement que moins les établissements 
proposent de formations générales pour se centrer sur des formations tech-
nologiques ou industrielles, plus le public accueilli tend à être populaire. 
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Tableau 6 : Profil social des établissements par dominante de formation 
Dominante de 
formation 
Classe 
favorisée A 
Classe 
favorisée B
Classe 
moyenne 
Classe 
défavorisée % Etranger 
% Retard 
scolaire 
Général 39,3% 15,7% 25,0% 19,9% 3,2 7,0 
Polyvalent ter-
tiaire 24,0% 17,2% 26,8% 32,1% 3,8 9,4 
Polyvalent in-
dustriel 24,1% 18,7% 26,1% 31,1% 3,2 9,3 
Technologique 
tertiaire 15,8% 16,0% 29,5% 38,8% 3,9 16,5 
Technologique 
industriel 17,6% 18,6% 27,8% 36,0% 4,0 12,3 
Moyenne 26,3% 17,0% 26,6% 30,1% 3,6 9,7 
 
 De même, moins les établissements assurent de formation générale, 
plus le poids y est élevé des élèves d'origine étrangère ou en retard scolaire. 
La corrélation entre ces différentes caractéristiques des élèves (origine so-
ciale, retard scolaire, nationalité) fait qu’au total les établissements sont as-
sez typés du point de vue du public accueilli. 
II.3.1. L'offre pédagogique 
 Compte tenu de ces profils spécifiques, il est intéressant de savoir 
comment se décline l'offre structurelle dans ces établissements. Les options 
les plus fréquemment proposées dans les établissements sont les suivantes, 
par ordre d'importance: Langue vivante 2, Sciences économiques et socia-
les, Latin, Langue vivante 3, Arts plastiques, Informatique de gestion et de 
communication (IGC), Mesures physiques et informatique (MPI), Initiation 
aux sciences de l'ingénieur (ISI). Les options les plus rares concernent 
Culture et Création design, Danse et Histoire des arts. 
 L’offre proposée est néanmoins variable selon la tonalité sociale de 
l’établissement. Un indicateur possible est le coefficient de corrélation entre 
le pourcentage d’élèves très favorisés et la représentation d’une option dans 
l’établissement fréquenté. On observe une corrélation positive et significa-
tive entre cette tonalité sociale très favorisée et le poids des options Grec, 
Latin, Ses, et à un degré moindre LV3 ; certaines options rares comme  mu-
sique, art plastiques ou histoire des arts sont également plus répandues dans 
ces établissements. A l’inverse, le pourcentage d’élèves de milieu défavori-
sés est corrélé positivement avec les options informatique de gestion, in-
formatique des systèmes de production, sciences médico-sociales et biolo-
gie de laboratoire et pharmacie. Les corrélations sont loin d’être égales à 1, 
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se situant autour de 0,15 et 0,30, ce qui signifie que  des établissements pri-
vilégiés sur le plan du public proposent néanmoins des options plutôt tech-
niques et inversement des établissements défavorisés proposent aussi des 
options telles que Grec, Histoire des arts, Musique, Danse.  
 D'autres cursus sont traditionnellement marqués par les préférences 
des enfants des classes aisées. C'est le cas en particulier des classes scienti-
fiques et des classes préparatoires aux grandes écoles. Le tableau de corré-
lation présenté ci-dessous indique que plus le lycée compte d'élèves issus de 
milieu très favorisé, plus la présence de classes scientifiques et de classes 
préparatoires est probable dans l'établissement. 
Tableau 7 : Corrélation entre "filières d'élite" et poids des classes favorisées  
% Classe favorisée A 
 
Coeff. Sign. 
% d'élèves scientifiques 
présentés au baccalauréat 
+ 0,46 *** 
Présence d'une classe prépara-
toire aux grandes écoles + 0,30 *** 
 
 La structure de l'offre de formation apparaît ainsi fortement corrélée 
avec le profil social du public scolarisé sur ces trois indicateurs - options 
proposées, pourcentage de classes scientifiques et présence d'une classe 
préparatoire aux grandes écoles. On ne peut donc parler d’une stricte égalité 
de l’offre scolaire, en fonction notamment de la composition sociale du pu-
blic accueilli dans les établissements. Il reste que le sens de la relation est 
incertain : certains publics recherchent-ils les établissements offrant tel type 
d’offre ou bien est-ce pour s’adapter aux demandes de leur public que cer-
tains établissements développent-ils tel type d’offre ? 
II.3.2. L'encadrement pédagogique 
 Au-delà de l'offre de formation, il importe aussi de poser la question 
de l’égalité entre établissements eu égard à la structure de leur encadrement 
pédagogique. On peut en effet faire l’hypothèse qu'un taux d'encadrement 
favorable11 ou des enseignants plus expérimentés sont des éléments qui 
vont jouer positivement sur les acquisitions des élèves. La base de données 
ne permet pas d'avoir des informations sur cette dimension concernant les 
établissements privés. 725 lycées seront donc exclus de ces analyses.  
                                                 
11 Il s’agit ici d’un rapport entre le nombre d’enseignants et le nombre d’élèves d’un établissement 
ce qui ne recouvre pas la variable taille des classes dont la littérature indique qu’elle est peu corré-
lée avec les progressions des élèves. 
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Tableau 8 : Profil moyen des variables de structures pédagogiques 
 Moyenne Ecart-type Minimum Maximum 
Taux d'encadrement 0,10 0,019 0,03 0,25 
 
 Moyenne Ecart-type Minimum Maximum 
% d'enseignants agrégés 24,63 13,11 0,90 83,87 
 
 Moyenne Ecart-type Minimum Maximum 
% d'enseignants expéri-
mentés (âge >40 ans) 60,41 13,42 11,32 91,49 
 
 Une grande variété s’observe sous ces différentes facettes, et cette 
variété apparaît corrélée avec la tonalité sociale du public. Dans les établis-
sements qui scolarisent plutôt des enfants de milieu populaire, les taux d'en-
cadrements sont en moyenne plus élevés. On constate à l’inverse que la pré-
sence des enseignants agrégés et expérimentés est d’autant plus marquée 
que le public est socialement favorisé, avec des variations extrêmement for-
tes. 
Tableau 9 : Corrélation entre la composition du public et les variables d'en-
cadrement pédagogique (N=1469) 
% Classe favorisée A  
Coeff. Sign. 
Taux d'encadrement - 0,24 *** 
% Enseignants agrégés + 0,73 *** 
% Enseignants expérimentés + 0, 53 *** 
 
 Pour prendre un exemple concret, les 89 lycées dont les élèves sont 
issus à plus de 50% de milieu très favorisé ont un corps professoral compo-
sé à 51% d'agrégés et à 76% d'enseignants âgés de plus de 40 ans, alors que 
la moyenne des établissements se situe autour de 24,6% pour le taux 
d'agrégés et à 60,4% pour le nombre d'enseignants de plus de 40 ans. Dans 
les lycées accueillant plus de 50% d’élèves de milieu défavorisé, soit 158 
lycées, ces chiffres sont respectivement de 15,5% et de 47 %. La relation 
est donc très forte entre la « qualité académique » des enseignants et un pu-
blic d’élèves de milieu social favorisé. 
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II.4. L’effet des structures pédagogiques 
 Il reste évidemment à évaluer l’impact de ces variables traduisant 
l’intensité et la qualité de l’encadrement pédagogique, en contrôlant les ca-
ractéristiques du public d’élèves. Bien que le lien entre ces deux groupes de 
variables soit bien réel, il existe néanmoins une variété suffisante de situa-
tions qui permettent d'introduire des comparaisons. Pour les raisons techni-
ques évoquées précédemment, ces modèles ont été estimés uniquement sur 
les lycées publics. 
Tableau 10 : Relations entre les variables sociales et structurelles et le taux de 
réussite au baccalauréat 
Variables Modèle 1 Modèle 2 
actives  références Coeff. Sign. Coeff. Sign. 
% Classe favorisée A + 0,230 *** + 0,251 *** 
% Classe favorisé B + 0,234 *** + 0,233 *** 
% Classe moyenne 
% Classe défavorisée 
+ 0,171 *** + 0,136 *** 
% Fille + 0,034 *** + 0,055 *** 
% Etranger - 0,281 *** - 0,279 *** 
% Retard en seconde - 0, 762 *** - 0,761 *** 
% Agrégés - 0,068 *** 
% Expérimentés + 0,049 *** 
Taux d’encadrement 
 
+ 34,49 *** 
Constante 70,8 65,4 
R² 37,8% 38,8% 
 
 Le tableau précédent présente tout d’abord un premier modèle don-
nant le poids des caractéristiques du public d’élèves dans l'explication des 
écarts de réussite au baccalauréat entre les établissements. Les résultats 
confirment ce que montraient déjà les corrélations et les modèles établis sur 
l'ensemble des lycées (publics et privés ; cf tableau 5), et il n’est utile ici 
qu’à titre de contrôle. 
 Le second modèle prend en compte les trois dimensions relatives à la 
qualité de l'encadrement pédagogique, à savoir le taux d'agrégés, le taux 
d'enseignants âgés de plus de 40 ans et le taux d’encadrement. Le gain de 
pouvoir explicatif est modeste (un point de R²), mais les trois variables 
jouent de manière significative. Les résultats de ce modèle montrent 
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qu'avoir des enseignants plus âgés dans un établissement est significative-
ment corrélé, « toutes choses égales par ailleurs », à des taux de réussite 
plus élevés. Il reste évidemment à interpréter cette relation positive entre 
pourcentage d’enseignants expérimentés et réussite des élèves : si les re-
cherches disponibles indiquent toutes un effet positif de l’ancienneté sur les 
progressions des élèves, il est probable que l’expérience joue avant tout par 
les pratiques pédagogiques qu’elle entraîne, mais ce point est moins souvent 
exploré. Concernant le grade des enseignants, le modèle montre qu’à com-
position sociale du public d'élève identique, on ne réussit pas plus dans les 
établissements qui comptent un pourcentage élevé d’agrégés, au contraire. 
Ce résultat n'est pas incohérent avec les conclusions d'autres travaux de re-
cherche ayant abordé cette question (au niveau collège, cf. Duru-Bellat et 
Mingat, 1993). Enfin, concernant le taux d’encadrement, cette variable joue 
positivement (sachant que la valeur élevée du coefficient est à relativiser 
compte tenu de l’échelle de mesure de cette variable) quelles que soient la 
tonalité sociale de l’établissement. 
 Mais au total, il faut souligner que l’estimation de l’effet sur la réus-
site au baccalauréat de ces différentes variables d’ «offre pédagogique » 
reste soumise aux limites évoquées  précédemment, et qu’on ne peut en dé-
duire un effet net de l’offre, dès lors que les caractéristiques individuelles 
des élèves ne sont pas prises en compte. De plus, on reste incertain sur le 
sens des relations : on ne peut pas être sûr que ce sont les caractéristiques de 
l’encadrement (ici, le fait d’avoir des professeurs plus expérimentés) qui 
agissent sur la réussite des élèves, ou bien si cette relation s’explique (au 
moins pour une part) par le fait que les enseignants les plus expérimentés se 
voient confier ou recherchent les élèves les meilleurs. 
 Jusqu'alors, nous avons travaillé sur la description des établissements 
et l'explication des taux bruts. Nous avons essayé dans un dernier temps de 
construire une mesure de l'efficacité des établissements (différente de ces 
taux bruts), pour la mettre ensuite avec la composition sociale du public, 
avec pour objectif de déceler une relation éventuelle entre efficacité et pu-
blic accueilli. Pour ce faire, il nous fallait construire une mesure de la valeur 
ajoutée n'incorporant pas déjà la tonalité sociale du public (ce que font les 
actuels indicateurs de valeur ajoutée de la DPD). Nous avons donc calculé 
un taux de réussite attendu, vu le pourcentage d'élèves en retard dans les 
établissements et le pourcentage d'étranger, mais pas la composition sociale 
de leur public. La comparaison de ce taux attendu et du taux effectif de ré-
ussite donne une mesure de l'efficacité de l'établissement, épurée en quel-
que sorte de sa composition sociale. Nous avons ensuite mis en relation 
dans un modèle, cette mesure de l'efficacité avec la composition sociale de 
l'établissement. On observe alors que le pourcentage d'élèves de milieu so-
cial très favorisé (favorisé A) est positivement associé à cette mesure d'effi-
cacité ; l’efficacité serait donc plus grande dans les établissements accueil-
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lant ce type de public. La valeur explicative du modèle reste néanmoins 
modérée. Il est également possible de calculer des corrélations entre les dif-
férentes variables décrivant la composition sociale et cet indicateur d'effica-
cité. Avec la modalité "très favorisée", la corrélation est de + 0,32 alors 
qu'avec la modalité "défavorisé", elle est de – 0,31. Il se confirme donc que 
les établissements qui accueillent un public très favorisé ne seraient pas 
simplement meilleurs en termes de performance brute mais serait effecti-
vement plus efficaces, sachant que cette efficacité est mesurée de façon très 
grossière. Si malgré sa lourdeur, le dispositif IPES ne permet pas de répon-
dre à la question de savoir si, comme dans les pays où des recherches sont 
conclusives sur ce point,  les établissements fréquentés par un public aisé 
sont en moyenne plus efficaces, le calcul grossier que nous avons effectué 
suggère néanmoins que cela pourrait être le cas. 
 Dans un dernier modèle, nous nous sommes demandé si cette effica-
cité plus grande des lycées fréquentés par un public favorisé s'expliquait au 
moins en partie par certaines caractéristiques plus favorables de leur offre 
pédagogique. L'introduction des variables "poids des enseignants expéri-
mentés" et "poids des enseignants agrégés" ainsi que "taux d’encadrement" 
accroît de 4,6 % le pouvoir explicatif du modèle (le sens des coefficients ne 
changeant pas) mais les coefficients rattachés aux variables de composition 
sociale restent tout aussi importants. Ce n’est donc pas du fait de la qualité 
de l’encadrement pédagogique qui y prévaut que les établissements au pu-
blic favorisé font mieux, même si cette caractéristique les dote effective-
ment d’un supplément d’efficacité. 
 Cet examen des ressources offertes par les IPES débouche sur des 
conclusions en demi-teinte. Certes, les IPES apportent des données factuel-
les précieuses sur la variété des établissements ; ils montrent en particulier 
la corrélation existante entre la composition sociale de leur public et cer-
tains paramètres de l'offre de formation. Ils permettent de faire l'hypothèse 
qu'une partie (mais pas la totalité) des inégalités sociales passe par des iné-
galités de l'offre pédagogique accessible. Néanmoins, ils présentent deux 
limitations essentielles. Tout d'abord, dans la mesure où on ne dispose pas 
du niveau initial des élèves, on ne peut parler strictement d'efficacité des 
établissements, ou du moins que de manière très grossière. Par ailleurs, et 
surtout, par rapport à cette recherche, le fait qu'on travaille sur des données 
individuelles agrégées au niveau de l'établissement ne permet pas de disso-
cier effet de composition et effet spécifique du school mix sur ce qui serait 
véritablement l'efficacité des établissements. D'où la nécessité de monter 
des dispositifs empiriques spécifiques. 
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III. 
Présentation du dispositif empirique 
 
 
 
 Rappelons que l’objectif central de ce projet est d’apporter des 
connaissances sur les effets du contexte scolaire dans son hétérogénéité 
(scolaire, sociale), c’est à dire du ”school mix” sur le fonctionnement 
concret des établissements, en particulier sur certains processus susceptibles 
d’affecter les progressions ou les attitudes scolaires des élèves. Il s’agit 
donc non seulement de mettre en évidence de tels effets mais aussi de 
mieux comprendre les processus concrets qui les engendrent, ce qui exige, 
c’est la difficulté principale mais aussi l’originalité de cette recherche, 
d’articuler des approches à la fois relativement “quantitatives”-pour évaluer 
les effets éventuels du school mix- et “qualitatives” -pour en comprendre la 
genèse. 
 Plus précisément, les questions auxquelles le dispositif de recherche 
entend apporter des éléments de réponse sont les suivantes : 
 • Y a t il un réel effet du “school mix” ?  Cet effet, qu’il faut dans un 
premier temps appréhender de manière externe, est-il significatif, quel est 
son ampleur par rapport aux autres variables susceptibles d’expliquer les 
acquis des élèves ? En particulier, il faut à la fois jauger cet effet par rapport 
à celui du milieu familial de l’élève (au niveau individuel), et par rapport 
aux “effets établissement” eux-mêmes. Il faudra donc partir d’une estima-
tion des effets établissement et s’efforcer d’en défalquer l’effet spécifique 
global du school mix. 
 Il faut aussi se demander si cet effet (éventuel) concerne également 
tous les élèves, ou davantage certains d’entre eux (les plus faibles/les plus 
forts, les plus/les moins favorisés, les garçons/les filles, notamment), avec 
dans ce cas des effets globaux sur l’équité du système. 
 • Si des effets du ”school mix” sont appréhendés, par quelles voies se 
génèrent-ils ? Les recherches existantes invitent à faire l’hypothèse que le 
“school mix” ne joue pas en lui-même mais en ce qu’il entraîne des proces-
sus pédagogiques ou psychologiques spécifiques, qui seraient les variables 
véritablement causales. Rappelons que les processus par lesquels opérerait 
l’influence du “school mix” sont de trois types :  
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- Influence sur l’organisation, le management et le climat général de 
l’établissement 
- Influence sur la quantité et la qualité de l’instruction délivrée en classe  
- Influence sur les attitudes, aspirations et comportements des élèves 
 Le dispositif nécessaire pour apporter quelque éclairage sur ces diffé-
rentes facettes de l’effet du school mix est le suivant. Il est assez lourd, 
puisque l’initialisation de la recherche consiste en une mesure de 
l’efficacité du contexte établissement. Il faut donc construire une mesure 
des progressions et de l’évolution des attitudes des élèves (avec des mesures 
en début et en fin d’année), pour ensuite estimer, au-delà de l’influence des 
variables individuelles, d’éventuels effets établissement et/ou effets classe, 
ce qui exige un échantillon minimal important, puisque les contextes obser-
vés doivent être assez variés pour que leur influence éventuelle puisse être 
évaluée. Ce n’est qu’ensuite que l’on pourra estimer le poids des caractéris-
tiques du contexte dont le “school mix”, (à côté d’autres caractéristiques de 
l’établissement ou de la classe), puis en rechercher les processus généra-
teurs.  
 La nécessité d’articuler une première approche quantitative et une 
exploration qualitative ciblée a conduit à retenir une solution intermédiaire, 
soit, au niveau du lycée et au niveau de l’école primaire, à coupler une éva-
luation de l’effet établissement et de l’effet du school mix sur des données 
existantes (à l’IREDU) et à collecter spécifiquement des données sur les 
processus sur un nombre plus réduit d’établissements (soit 15 lycées et 12 
écoles primaires). 
 Cette approche est statistiquement un peu “juste”, mais dans une re-
cherche d’ampleur limitée et au niveau d’une équipe de recherche isolée, 
elle était la seule possible. Il est fort regrettable que l’on ne puisse exploiter 
les sources existantes au Ministère de l’Education Nationale (ou dans les 
services académiques), tant dans les fichiers d’établissements que dans les 
panels : il est en effet impossible d’apparier des données individuelles sur 
les progressions à un niveau, elles-mêmes lacunaires (puisque les données 
cruciales pour la problématique du school mix que sont les épreuves com-
munes du Brevet ou les épreuves de connaissance passées en 2nde n’étant 
pas exploitables), et les caractéristiques de l’établissement. Notre réponse à 
la question de la part de l’effet du school mix dans les effets établissement 
constatés restera donc fragile. Le volet le plus fiable de cette recherche sera 
sans doute le volet croisant systématiquement le school mix et une variété 
de processus, organisationnels, pédagogiques ou psycho-sociaux, suscepti-
bles d’en comprendre le mode d’action sur les résultats et les attitudes des 
élèves.  
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Les données suivantes ont été construites et exploitées. 
 
III.1. Au niveau du primaire 
 Nous nous sommes appuyées sur une exploitation spécifique de don-
nées recueillies dans le cadre de la Charte "Bâtir l'école du XXè siècle" (sur 
125 écoles primaires de l'Académie de Dijon). Nous disposons d'un fichier 
de départ constitué de 2663 élèves de CE1 répartis dans 187 classes et 2649 
élèves de CM1 répartis dans 189 classes. 
 Une première difficulté a concerné la fréquence des classes à cours 
multiple, en nombre très élevé : 96 sur 187 en CE1 et 103 sur 189 en CM1. 
Or nous disposons d'informations individuelles uniquement pour les élèves 
de CE1 et de CM1. Dans l'optique d'une mesure de l'hétérogénéité sociale 
ou scolaire moyenne d'une classe, il nous faut évidemment disposer d'in-
formations concernant tous les élèves de la classe. Pour les cours multiples, 
ce n'était pas le cas et nous avons alors été contraints de limiter l'analyse 
aux seuls cours simples disponibles dans le fichier initial. Finalement, les 
résultats produits sont basés sur un échantillon de 1802 élèves de 91 classes 
de CE1 et 1714 élèves de 86 classes de CM1. 
 Au niveau élève, sont disponibles des résultats à des épreuves com-
munes d'acquisitions en français et en mathématiques, administrées au dé-
but et à la fin de l'année scolaire 1999/2000. Pour les analyses qui suivent, 
les résultats à ces épreuves ont été, par convention, ramenés à une moyenne 
de 100 et un écart-type de 15. On connaît également l'âge des élèves (qui 
permet donc d'estimer un éventuel retard scolaire), leur sexe et la profession 
du père et de la mère codée selon la nomenclature de l'Insee. Le tableau ci-
après récapitule les caractéristiques de l'échantillon d'élèves au regard de 
ces caractéristiques :  
 Cet échantillon présente une structure légèrement plus populaire que 
l'ensemble de la population française. Ainsi, parmi les élèves des collèges 
français (Segpa incluses ; cf. Repères et références statistiques, 2003), on 
compte 7,9% d'enfants de cadres mais moins d'enfants d'agriculteurs ou 
d'artisans que dans notre échantillon (respectivement 2,1 et 7,4). Par contre, 
le poids des enfants d'ouvriers, d'employés et de professions intermédiaires 
est proche des résultats nationaux. 
 Ces données, outre leur intérêt à un niveau individuel, peuvent être 
agrégées au niveau de la classe et ainsi permettre une mesure de l'effet du 
"school mix", qui sera faite, à ce niveau scolaire, au niveau classe. L'ensem-
ble de ces données permet donc d'engager sérieusement une analyse quanti-
tative des effets du "school mix" sur les progressions des élèves de l'école 
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primaire (en distinguant notamment les effets selon le sexe des élèves ou 
selon la discipline). 
Tableau 11 : Caractéristiques de l'échantillon d'élèves (au niveau primaire), 
en pourcentage 
 CE1 CM1 
Elèves ayant au moins un an de retard 13,4 18,0 
Filles 49,2 50,0 
Père cadre 7,4 10,2 
Père de profession intermédiaire 16,6 14,1 
Père agriculteur 3,6 2,9 
Père artisan/commerçant 9,0 9,6 
Père employé 17,4 17,8 
Père ouvrier 31,0 29,1 
Père inactif 
(retraité, sans emploi, ou non réponse…) 
15,0 16,3 
 
 Au niveau des caractéristiques de classes, les informations sont peu 
nombreuses. Notamment nous ne disposons d'aucune donnée relative aux 
enseignants. En revanche, nous connaissons la taille des classes (en 
moyenne 21,8 pour les deux niveaux) et, grâce aux données disponibles à 
un niveau individuel, nous pouvons estimer, pour chaque classe, la propor-
tion d'élèves en retard, de fille, le niveau moyen de la classe ainsi que sa 
dispersion (donc l'hétérogénéité scolaire) en début et en fin d'année scolaire.  
 Les variables individuelles relatives à la profession du père ont éga-
lement été agrégées afin de permettre d'appréhender la tonalité sociale de 
chaque classe. Ainsi, par exemple, 19,3% des classes de CE1 ne comptent 
aucun élève dont le père est cadre ou de profession intermédiaire et, à l'in-
verse, 6,4% de ces classes comptent plus de 90% d'enfants d'ouvriers ou 
d'inactifs. 
 Il conviendra ensuite d'entrer plus finement dans la « boîte noire » 
pour comprendre les processus sous-jacents. A cette fin, une série 
d’observations ont été rassemblées sur 12 écoles primaires de la Côte d’Or, 
choisies en fonction de la composition sociale de leur population d’élèves 
(depuis des écoles au public très favorisé jusqu’à des écoles populaires de 
milieu urbain ou rural).  
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 Sur ces douze écoles, outre une observation précise des conditions 
matérielles d’enseignement, on dispose :  
 D’un entretien semi-directif avec le directeur (trice), sur les ressour-
ces de son établissement, les caractéristiques de son personnel, sa vision des 
élèves, la gestion de la discipline, etc. ; ces informations permettront 
d’éclairer les voies organisationnelles de l’action du school mix. 
 Des réponses des maîtres de l’école (du niveau concerné) à un ques-
tionnaire portant sur leurs pratiques d’enseignement (travail en groupe, sui-
vi des programmes, évaluation des élèves, suivi des élèves en difficulté...), 
leurs représentations et attentes vis-à-vis des élèves, leur vécu profession-
nel, les relations avec leurs collègues ; de plus, quelques observations en 
classe ont été réalisées, centrées sur les pratiques des maîtres (temps consa-
cré au travail, participation des élèves, etc.), dans des écoles contrastées sur 
le plan social. Ces informations permettront d’éclairer les voies “instruc-
tionnelles” ou pédagogiques du school mix. 
 Des réponses des élèves eux-mêmes à un questionnaire adapté à leur 
âge, essayant d’appréhender leur motivation scolaire, leur conformité au 
“métier d’élève”, leurs difficultés, les comportements qu’ils trouvent nor-
maux ou au contraire “déviants” en classe et en cour de récréation. Ces in-
formations permettront d’éclairer les voies davantage psycho-sociales (pas-
sant par les relations entre pairs et les représentations des élèves) de l’action 
du school mix. 
 
III.2. Au niveau du lycée 
 Un premier travail a été d’exploiter, dans la perspective de 
l’identification d’un effet du school mix, des données recueillies dans le 
cadre de l’évaluation, par l’IREDU, de l’aide individualisée en seconde, au 
cours de l’année scolaire 1999-2000. L’échantillon est constitué de 32 ly-
cées répartis dans les académies de Dijon (27) et de Versailles (5). Trois à 
quatre classes de seconde ont fait l’objet de cette recherche dans chacun des 
établissements, soit environ 2750 élèves. Les établissements sont implantés 
au sein de zones géographiques relativement variées : 14 sont dans une 
zone rurale et 18 dans une zone urbaine ou péri-urbaine. Plus précisément, 
un tiers des lycées se situent dans des villes de moins de 10 000 habitants, 
un tiers dans des villes de 10 000 à 50 000 habitants et un tiers dans des 
villes de plus de 50 000 habitants.  
 Comme l’ensemble des établissements scolaires en France, les éta-
blissements de l’échantillon sont de taille diverse : parmi les lycées de 
l’académie de Dijon, 6 comptent moins de 500 élèves, 12 en comptent entre 
500 et 1000 et 9 scolarisent plus de 1000 élèves. Toutefois, ils semblent 
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moins importants que la moyenne nationale : si l’effectif moyen de 
l’échantillon est de 804 élèves, en 1999, l’effectif moyen des lycées publics 
est de 1021 élèves. Les gros établissements sont plus nombreux en zone 
urbaine où les concentrations de population sont supérieures, alors que les 
petits établissements se situent davantage en zone rurale ou en voie de dé-
peuplement. S’agissant de l’origine sociale des élèves, on rencontre une 
certaine diversité dans l’échantillon, sans toutefois, avoir d’établissement 
vraiment atypique. 
Tableau 12 : Composition sociale moyenne des établissements de 
l’échantillon (niveau secondaire) 
Public d’élèves (%) Minimum Maximum Moyenne Ecart type Moyenne na-tionale 2000 
Très favorisé 09,0 40,0 18,0 07,8 23,2 
Favorisé 09,0 24,0 17,0 04,7 17,2 
Moyen 13,0 41,0 29,6 08,9 25,4 
Défavorisé 19,0 54,0 35,5 10,3 33,5 
 
 La composition sociale de l’échantillon semble globalement de tona-
lité moyenne : ce dernier compte une proportion moindre d’élèves d’origine 
très favorisée (cadres, professions intellectuelles et intermédiaires) et da-
vantage d’élèves d’origine moyenne (employés) par rapport à la population 
scolaire des lycées d’enseignement général et technologique (2000-2001). 
Plus précisément, en comparaison avec les données du ministère12, on ob-
serve une sur-représentation notable des employés et au contraire une sous 
représentation des ouvriers puis dans une moindre mesure des cadres. On 
remarquera également l’effectif plus important de pères dont la profession 
est inconnue, un certain nombre d’élèves ignorant ou ayant refusé de nous 
faire part de l’activité de leur père  
 En moyenne, les filles représentent 54,5% de la population d’élèves 
avec un écart de 61% entre le lycée qui en compte le moins (11%) et celui 
qui en compte le plus (72%). Cela correspond tout à fait à la moyenne na-
tionale qui s’élève à 55% de filles dans les lycées d’enseignement général et 
technologique. Comme les effectifs d’élèves, le nombre d’enseignants par 
établissement est relativement variable puisqu’il oscille entre 41 et 183. 
Parmi eux, on compte la moitié de femmes, ce qui correspond à la moyenne 
nationale (52,5%), et une proportion identique d’individus de plus de 50 ans 
(30,4% avec une moyenne nationale de 31,5%). Les enseignants de 
l’échantillon sont 19% à être agrégés et 62% à être certifiés, mais selon les 
                                                 
12 Source : Repère et références statistiques, édition 2001. 
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établissements des différences importantes apparaissent : par exemple, le 
pourcentage d’agrégés varie de 6% à 44%. Ces chiffres sont légèrement 
inférieurs à la moyenne nationale qui s’élève à 24% pour les agrégés et 65% 
pour les certifiés. Enfin, l’offre d’enseignement est également relativement 
variée : si seulement deux établissements ne proposent qu’un enseignement 
de type général, 12 d’entre eux présentent en plus un autre type 
d’enseignement (industriel, technique ou tertiaire), 10 lycées offrent trois 
types d’enseignement et 3 en proposent quatre types. De même, on peut 
noter une grande variété au sein des lycées en ce qui concerne l’offre de 
l’enseignement optionnel. En effet, au total, 19 options sont proposées aux 
élèves de l’académie de Dijon. Toutefois, on observe une grande différence 
entre les établissements qui en offrent en moyenne 7  ; le minimum étant de 
4 options et le maximum de 10.  
 Le dispositif d’enquête a consisté à administrer un questionnaire à 
chacun des proviseurs, aux enseignants de français et de mathématiques des 
classes concernées et aux élèves au cours du second trimestre de l’année 
scolaire 1999-2000. Le questionnaire “ proviseur ”, outre des questions re-
latives à la mise en place de l’aide individualisée en seconde, informe sur la 
perception qu’ils ont de leur métier, des conditions de travail et du climat de 
leur établissement, de leurs élèves, de leurs enseignants, et des différents 
modes de regroupement qu’ils ont instauré, autant d’éléments qui pourront 
être mis en rapport avec la composition de leur public. Le questionnaire 
“ enseignant ”, outre la perception que les enseignants de français et de ma-
thématiques ont de l’aide individualisée et de son “ utilité ”, informe sur la 
perception qu’ils ont de leurs élèves, du climat de leur établissement, leurs 
priorités pédagogiques, et leur perception de l’échec scolaire. Enfin, le 
questionnaire “ élève ”, outre des informations sur leur participation éven-
tuelle au dispositif d’aide individualisée, sur son efficacité perçue, fournit 
des éléments sur leurs ambitions en terme d’orientation scolaire, d’études, 
sur la perception qu’ils ont de leur niveau scolaire, de leur comportement en 
classe, de leur rapport à la discipline (en français et en mathématiques), de 
leur rapport aux enseignants, et de la perception qu’ils ont du climat de 
l’établissement. 
 Les questionnaires ont été administrés en classe pour les élèves, ils 
ont été remis aux enseignants et aux proviseurs dans l’établissement, ces 
derniers ayant répondu par la voie postale. Le mode de passation explique 
en quelque sorte pourquoi les 2752 élèves présents ont répondu au ques-
tionnaire, contre seulement 50% des enseignants. Les proviseurs se distin-
guent par un taux de retours de 80% (26 sur 32), ce qui n’est pas surprenant 
en soi puisqu’il s’agit des proviseurs qui ont accepté que leur établissement 
participe à l’évaluation de l’aide individualisée. Par contre, le taux de ré-
ponse des enseignants est décevant et leurs réponses ne pourront être ex-
ploitées qu’avec prudence. 
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 Compte tenu des contraintes relatives à l’enquête, il n’a pas été pos-
sible de faire passer des tests de connaissances communs à l’ensemble des 
élèves de l’échantillon comme cela avait été initialement prévu  ; seules les 
moyennes trimestrielles des élèves de l’échantillon en français et en ma-
thématiques ont été recueillies. Afin de permettre la comparaison des per-
formances académiques des élèves en début d’année de seconde, 
d’identifier et de contrôler d’éventuelles normes de notation au sein des 
établissements, nous avons demandé aux établissements de nous transmettre 
les résultats des évaluations communes de seconde. Ces tests construits par 
la D.P.D. (Direction de la Programmation et du Développement) ont pour 
objectif de permettre aux enseignants d’identifier les élèves en difficulté dès 
le début de l’année scolaire, ainsi que la nature de leurs difficultés  ; ces 
informations sont censées leur permettre ensuite de prendre les mesures 
adéquates afin de tenter d’y remédier. Nous pensions pouvoir corriger les 
notes en tenant compte de ces tests qui ont l’avantage d’être parfaitement 
comparables d’un établissement à l’autre. Malheureusement, il s’est avéré 
très difficile de rassembler les résultats des élèves aux épreuves communes 
dans la totalité des lycées dans la mesure où les résultats ne sont pas centra-
lisés au niveau des établissements ; il est très dommageable pour la 
connaissance du système que cette mine d’informations, comparables d’un 
site à l’autre et fort détaillées, soient le plus souvent gardés par chaque en-
seignant, échappant ainsi à toute forme d’analyse externe. 
 Nous n’avons donc eu la possibilité de corriger les notes courantes 
par les épreuves communes que sur un nombre limité d’établissements. La 
comparaison des progressions des élèves d’un lycée à l’autre sur une base 
raisonnablement comparable ne sera donc menée que sur un sous-
échantillon, et sans que l’on puisse mesurer ces progressions à l’aune 
d’épreuves de connaissances, mais seulement sur la base des notes couran-
tes, ce qui constitue une limite importante de ces données au niveau du ly-
cée13. De manière complémentaire et pour disposer d’une mesure alterna-
tive de la performance des établissements ont été collectés les indicateurs de 
performances des lycées de l’échantillon (soit les IPES de 1999-2000 et des 
trois dernières années). Enfin, pour éclairer les processus organisationnels, 
pédagogiques et psycho-sociaux qu’engendre le school mix, des analyses 
qualitatives supplémentaires et spécifiquement centrés sur l’influence du 
school mix ont été conduites dans six lycées contrastés de l’académie de 
Dijon. Sur ces établissements, ont été rassemblés a) des observations du 
climat et du contexte matériel de l’établissement ; b) des entretiens avec les 
principaux, portant sur les mêmes aspects que les entretiens avec les direc-
teurs d’école, mais en insistant sur l’organisation même de l’établissement, 
les questions de règlement intérieur et de discipline, les problèmes de per-
                                                 
13 De manière générale, la très grande difficulté qu’il y a, dans notre pays, à entrer dans les établis-
sements et dans les classes pour y évaluer de manière externe et normalisée ce que savent les élè-
ves constitue une limite très importante pour la connaissance du système éducatif. 
50 
 
 
 
 
 
sonnels ; c) des questionnaires administrés aux professeurs des classes de 
2nde de ces lycées, concernant leurs jugements et leurs attentes vis-à-vis de 
leurs élèves, leurs pratiques pédagogiques et disciplinaires, leur vécu pro-
fessionnel ; d) des questionnaires administrés aux élèves de 2nde de ces 
établissements. Vu l’âge des élèves, ces questionnaires sont plus étoffés que 
ceux administrés aux élèves du primaire, même si fondamentalement, ce 
sont les mêmes facettes qui sont explorées : niveau d’aspiration scolaire, 
pratiques de travail au quotidien, aide recherchée et obtenue des camarades, 
comportements scolaires jugés désirables ou tolérables au lycée, comparai-
sons sociales pratiquées avec les pairs, relations amicales, etc.  
 Enfin, dans ces mêmes lycées, une enquête parallèle centrée sur les 
personnels de surveillance (centrée sur leur conception de leur rôle et leur 
perception du climat de l’établissement) a été conduite dans le cadre d’un 
travail d’étudiant. 
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IV. 
Considérations méthodologiques préliminaires 
 
 
 
IV.1. Effet établissement et/ou effet classe vs effet du school mix ? 
 L’effet global du contexte sera dans un premier temps appréhendé eu 
égard aux progressions académiques des élèves. Nous reviendrons dans un 
second temps sur cet effet, éventuel, du contexte sur certaines attitudes des 
élèves. 
 L’effet éventuel du contexte s’inscrit bien sûr à la marge de l’effet 
des caractéristiques individuelles ; l’analyse sera donc initiée par des modè-
les de progression (pour les acquis) ou d’évolutions (pour les attitudes) in-
troduisant d’abord les caractéristiques individuelles puis dans un second 
temps la classe d’appartenance (en primaire), l’établissement fréquenté au 
niveau lycée. 
 Comme nous l'avons évoqué précédemment, les différents contextes 
dans lesquels évolue l'élève sont emboîtés et un certain nombre de travaux 
militent pour le fait de travailler au niveau classe. Au niveau du primaire 
nous nous sommes centrés sur le lien qui existe entre la composition (so-
ciale ou scolaire) des classes et différentes mesures relatives aux progres-
sions scolaires et aux représentations des élèves. Investiguer le niveau de la 
classe plutôt que le niveau de l'établissement a été privilégié car plusieurs 
travaux (notamment, Bressoux, 1993) ont démontré qu'il ne semble pas per-
tinent de rechercher les facteurs d'efficacité pédagogique au niveau de l'éta-
blissement dans le contexte du système éducatif français et à ce niveau 
d’enseignement. En effet, selon Bressoux, le fait d'appartenir à telle ou telle 
école n'explique que 3 ou 4% de la variance des acquis des élèves de CE2. 
En revanche, appartenir à telle ou telle classe en explique environ 15%. 
C'est donc davantage les caractéristiques des classes qu'il convient d'obser-
ver et d'analyser dans la perspective d’expliquer les mécanismes qui produi-
sent les inégalités de réussite entre élèves. Dans ce cadre, si le terme de 
school mix sera couramment utilisé, il s’agira de fait d’un "class mix". Par 
contre, au niveau du lycée, il semble plus justifié de travailler au niveau de 
l’établissement. 
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IV.2. Le problème de la façon la plus pertinente d’évaluer la tonalité 
sociale du contexte 
 Dans la littérature sociologique (mais aussi économique et géogra-
phique), la question des diverses manières de caractériser un contexte et en 
particulier d’appréhender la ségrégation est abondamment documentée. 
Cette question n’est évidemment pas seulement “technique”: elle implique 
une spécification de ce qu’on entend par ségrégation (alors même que sont 
utilisés, souvent indifféremment, les termes de polarisation, de stratifica-
tion, voire d’inégalité). On s’accorde pour considérer comme centrales dans 
cette notion ce qu’on peut appeler l’équi-répartition (soit l’homogénéité de 
la représentation d’un groupe, dans les différentes unités étudiées) et le de-
gré d’exposition (soit l’étendue des possibilités de contact entre groupes). 
Les principaux indicateurs de ségrégation sociale existants (pour une pré-
sentation, cf. Gorard et Taylor, 2002 ; cf. aussi Meuret, Duru-Bellat et 
Broccholichi, 2001) reprennent l’une ou l’autre de ces dimensions.  
 Certains indicateurs s’efforcent d’évaluer l’écart entre le “profil so-
cial” d’une école (la distribution des élèves issus des différents milieux so-
ciaux) et ce qui serait une situation d’équi-répartition des élèves dans tous 
les établissements (tous ayant donc le même profil social, profil reflétant 
fidèlement la distribution globale de la population) ; concrètement, il s’agit 
d’évaluer si chaque unité a sa “juste part” de telle ou telle sous-population. 
L’indicateur le plus classique a été conçu par les sociologues Duncan 
(1955), et est largement utilisé sous le vocable d’indice de dissimilarité. 
Soit i écoles fréquentées par des élèves favorisés F ou défavorisés DF, 
l’indicateur est calculé comme suit : 
 DI = 1/2 * Σ | (DFi/DF) – (Fi/F)| 
 L’indicateur varie de 0 à 1, d’autant plus fort que la ségrégation est 
forte. Un indicateur voisin est l’indice de déplacement, qui évalue le pour-
centage total d’élèves qu’il faudrait déplacer pour réaliser une situation 
d’équi-répartition. Dans cette étude, nous avons retenu ce type d’indicateur 
dont l’interprétation est claire : nous obtiendrons pour chaque classe, le 
pourcentage d’élèves de la classe qu’il faudrait déplacer pour que cette der-
nière présente une structure sociale comparable à celle qui prévaut dans la 
population totale. Sur trois catégories sociales (F, M et DF) présentes dans 
les i classes, l’indicateur se construit de la manière suivante :  
 Depl = | %Dfi - % DF |  + | %Mi - % M | + | %Fi - % F |  
 Ce dernier indicateur, comme le premier,  mesure globalement 
l’homogénéité de la répartition d’un groupe, par rapport à une population de 
référence (soit l’ampleur des phénomènes de sur/sous représentation, ou, dit 
autrement, le pourcentage d’élèves à déplacer pour atteindre une situation 
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d’hétérogénéité sociale équivalente à celle prévalant dans la population). 
Mais ces indicateurs ne disent rien sur le ou les  groupes qui sont sur/sous 
représentés. On peut ainsi avoir des établissements dont l’indice de dissimi-
larité est identique mais qui présentent pourtant une tonalité sociale fort 
différente : un établissement où les élèves de milieu défavorisé sont forte-
ment sur-représentés, et un autre où ce sont les élèves de l’autre extrémité 
de l’échelle sociale auront des pourcentages d’élèves à déplacer voisins, soit 
un indicateur d’hétérogénéité très proche tout en étant de tonalité sociale 
fort différente.  
 Le tableau ci-après illustre cette difficulté. Par rapport à une situation 
fictive où chaque catégorie sociale serait représentée également, les deux 
premiers établissements (0941952L et 0210015C) sont visiblement plus 
homogènes quant à la répartition de leurs effectifs que le dernier établisse-
ment présenté ici (0750675B), quand bien même ils accueillent des popula-
tions très typées (défavorisées pour le premier et très favorisées dans le se-
cond). Les indicateurs « d’élèves à déplacer » sont très proches, indiquant 
dans les deux cas une population plus homogène que dans la population 
totale, mais néanmoins très différente. Dans le troisième établissement, 
l’indicateur, faible, indique que le public scolarisé est conforme à la distri-
bution d’ensemble. 
Tableau 13 : Estimation du degré d'homogénéité (exemple dans quelques 
lycées) 
Origine sociale des élèves 
Etat 
Très favorisée Favorisée Moyenne Défavorisée 
Pourcentage 
d’élèves à dépla-
cer 
 
Ens. Pop 25% 25% 25% 25%  
 
0941952L 7,5% 10,6% 25,9% 56%  
Ecart absolu 17,5 14,4 0,9 31 63,8 
 
0210015C 56% 18% 15% 11%  
Ecart absolu 31 7 10 14 62 
 
0750675B 32,5% 11,9% 25,4% 30,2%  
Ecart absolu 7,5 13,1 0,4 5,2 26,2 
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 Ces indicateurs sont de plus sensibles aux effectifs sur lesquels ils 
sont calculés. 
 La seconde perspective (Noden, 2000) consiste à considérer que la 
ségrégation implique que les élèves n’ont pas la même probabilité de ren-
contrer des élèves de tous les milieux sociaux ; on peut alors construire un 
indicateur dit d’isolation (ou d’exposition à tel ou tel groupe social) :  
I = Σ | Dfi * % Fi) | / DF 
 L’indice donne ainsi, dans la population considérée, la probabilité 
qu’a un élève défavorisé d’interagir avec un élève favorisé. Dans cette 
étude, nous avons utilisé l’indicateur inverse, également utilisé dans la litté-
rature, nommé indicateur d’exposition et qui mesure la probabilité qu’a un 
élève défavorisé (ou de catégorie moyenne) de rencontrer, dans sa classe, 
un élève favorisé. Malgré les avantages d’indicateurs continus, on ne peut 
s’en contenter, et nous avons choisi de les compléter par une perspective 
catégorielle ce qui débouche sur plusieurs possibilités de nomenclature. 
Mais nous utiliserons aussi des indicateurs plus élémentaires tels que le 
pourcentage de tel groupe dans la population. Les nomenclatures retenues 
pourront différer entre le niveau primaire et le niveau lycée, compte tenu de 
la contrainte d’avoir dans chacun des catégories constituées un nombre suf-
fisant d’observations.  
 
IV.3. Les données disponibles 
 Pour ce qui est du niveau primaire, nous avons choisi, à partir des 
professions disponibles, de ne retenir que trois grandes catégories14 : les 
enfants issus d'un milieu social plutôt favorisé (père cadre ou de profession 
intermédiaire), les enfants issus d'un milieu social défavorisé (père ouvrier 
ou inactif) et les enfants issus de catégories sociales moyennes (père agri-
culteur, artisan ou commerçant et employé). A partir de ces trois catégories, 
on compte en moyenne environ 23% d'élèves favorisés par classe, 30% 
d'élèves de PCS moyenne et 47% d'élèves défavorisés. Les deux tableaux 
suivants présentent le nombre de classes dans lesquelles on compte une ma-
jorité absolue (tableau 14) ou relative (tableau 15) d'enfants issus de l'une 
des trois catégories précédentes. 
 
 
                                                 
14 Nous ne travaillons qu'à partir de la profession du père dans la mesure où nous ne disposons pas 
de la profession des mères (inactives ou non-réponse) pour près de 40% des élèves. 
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Tableau 14 : Composition sociale des classes au niveau primaire (Majorité 
absolue)  
CE1 CM1  
effectifs % effectifs % 
Majorité absolue d'élèves favorisés 6 6,6 3 3,5 
Majorité absolue d'élèves de CSP moyenne 10 11,0 12 14,0 
Majorité absolue d'élèves défavorisés 37 40,7 38 44,1 
Pas de majorité absolue 38 41,7 33 38,4 
Total 91 100 86 100 
 
 Le tableau précédent indique que dans 40% des classes de CE1, le 
groupe le plus nombreux est celui des enfants catégorisés comme défavori-
sés. On observe aussi que dans un nombre quasi équivalent de classes aucun 
groupe ne représente plus de 50% des effectifs. 
Tableau 15 : Composition sociale des classes au niveau primaire (Majorité 
relative)  
CE1 CM1  
effectifs % effectifs % 
Majorité relative d'élèves favorisés 14 15,4 10 11,6 
Majorité relative d'élèves de CSP moyenne 21 23,1 19 22,1 
Majorité relative d'élèves défavorisés 48 52,7 52 60,5 
Deux publics majoritaires ex æquo 8 08,8 5 05,8 
Total 91 100 86 100 
 
 Ce tableau confirme que, vu la structure de l'échantillon, plus de la 
moitié des classes compte une majorité relative d'élèves défavorisés. Il 
montre également que, malgré la structure de la population, il existe un 
nombre non négligeable de classes où les élèves d'origine favorisée repré-
sentent le groupe le plus nombreux. Ceci révèle donc une réelle diversité 
des situations. Par exemple, en CE1, 12% des classes ne comptent aucun 
élève de milieu défavorisé et 25% en comptent moins de 10%. A l'inverse, 
seulement 5,5% des classes comptent plus de 50% d'élèves favorisés. Les 
élèves de milieu défavorisé, plus nombreux, sont répartis de façon plus ho-
mogène. Néanmoins dans 10% des classes, ils représentent 75% des effec-
tifs. 
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 Nous avons ensuite élaboré une typologie tentant de rendre compte 
de façon plus précise de la tonalité sociale des classes, en examinant la pro-
portion d'élèves de chaque catégorie au sein des classes et le poids que re-
présente chaque catégorie par rapport aux autres. Concrètement, il s'agit 
d'examiner la tonalité sociale de la classe en cherchant à identifier à la fois 
le type de public le plus représenté et le caractère homogène ou hétérogène 
de la tonalité sociale. On a donc convenu de manière relativement arbitraire 
que :  
- si la classe compte plus de 66,7% d'élèves favorisés alors elle est qualifiée 
d'homogène favorisée, 
- si la classe compte plus de 66,7% d'élèves de CSP moyenne alors elle est 
qualifiée d'homogène moyenne. 
- si la classe compte plus de 66,7% d'élèves défavorisés (contre, rappelons-
le, 47% dans la population), alors elle est qualifiée d'homogène défavorisée. 
 A cette aune, seules deux classes apparaissent comme homogènes 
favorisée ou moyenne. Une opposition classes homogènes vs classes hété-
rogènes (cf. tableau 16, typologie 1) qui se baserait sur cette nomenclature 
opposerait finalement des classes homogènes défavorisées à toutes les au-
tres. Pour cette dimension (homogénéité/hétérogénéité), nous préférerons 
donc utiliser l’indicateur de déplacement présenté ci avant. Mais nous gar-
derons néanmoins ce type de découpage pour construire des catégories plus 
fines.  
 Un premier groupe sera donc constitué des classes homogènes défa-
vorisées (plus de 66,7% d'élèves défavorisés). Au sein des autres classes, 
c'est le pourcentage d'élèves favorisés qui varie le plus et nous distingue-
rons les cas suivants :  
• si le pourcentage de favorisés est inférieur à 15% (au lieu d'environ 23% 
dans la population), alors la classe est qualifiée d'hétérogène défavorisée  
• si le pourcentage de favorisés se situe entre 15 et 38%, alors la classe est 
qualifiée d'hétérogène. En outre, on a inclus dans cette catégorie les classes 
dans lesquelles les élèves favorisés sont aussi nombreux que les élèves dé-
favorisés sont qualifiés de bipolaires, mais seulement dans la mesure où la 
représentation de chacune des deux catégories est supérieure à 38%. Sinon, 
la classe est qualifiée simplement d'hétérogène.  
• si le pourcentage de favorisés est supérieur à 38% alors la classe est quali-
fiée d'hétérogène favorisée (on inclura dans cette catégorie la seule classe 
homogène favorisée et cette catégorie sera appelée favorisée).  
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 En suivant ces principes, nous parvenons à identifier quatre catégo-
ries (typologie 1) présentées dans le tableau suivant : 
Tableau 16 : Typologie des classes  (typologie 1) 
CE1 CM1 
 
effectifs % effectifs % 
Typologie 
N°1 
Hétérogènes 
Hétérogènes défavorisées 
Homogènes défavorisées 
Favorisées 
38 
06 
26 
21 
41,8 
06,6 
28,5 
23,1 
45 
07 
19 
15 
52,3 
08,1 
22,1 
17,5 
Total 91 100,0 86 100,0 
 
 On peut également, à partir de la typologie 1, envisager une 
deuxième typologie permettant d'opposer les classes dont le public est plu-
tôt favorisé à celles dont le public est plutôt défavorisé. On obtient trois 
grands types de classe : les classes favorisées, les classes défavorisées (ho-
mogènes défavorisées + hétérogènes) et les classes hétérogènes.  
Tableau 17 : Typologie des classes (typologie 2) 
CE1 CM1  
effectifs % effectifs % 
Typologie 
n°2 
Hétérogènes 
Favorisées 
Défavorisées 
38 
21 
32 
41,8 
23,1 
35,1 
45 
15 
26 
52,3 
17,5 
30,2 
Total 91 100,0 86 100,0 
 
 Evidemment, ces catégories sont arbitraires et nous n'ignorons pas 
que les résultats des analyses pourront s'avérer sensibles à la typologie rete-
nue. Nous multiplierons donc les analyses basées sur une approche catégo-
rielle mais nous testerons la stabilité des résultats en se référant à des indi-
cateurs continus, plus simples, tels que le pourcentage d'élèves de milieu 
favorisé ou défavorisé dans les classes. 
 Au niveau du lycée, en raison de l’implantation géographique de 
l’établissement et de la carte scolaire, la composition sociale du public 
d’élèves varie sensiblement selon les établissements fréquentés. On remar-
que en effet que certains lycées scolarisent plus de 30% d’élèves dont le 
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père de famille est cadre alors que d’autres n’en comptent que 6% ou 7%. 
De même, les 5 lycées de l’académie de Versailles ne comptent aucun fils 
d’agriculteur alors que cette population représente jusqu’à 14,6% des élèves 
dans un lycée situé dans une zone rurale de l’académie de Dijon. La réparti-
tion des élèves dont le père est employé est également assez variée : les ef-
fectifs oscillent entre 10% dans des lycées situés en zone rurale et quasi-
ment 50% dans des établissements de zone urbaine. Ce constat vaut égale-
ment pour les enfants d’ouvriers pour lesquels on observe une différence de 
30% entre le lycée dans lequel ils sont absents, et celui au sein duquel ils 
sont les plus nombreux. Même si les établissements de l’échantillon ne sont 
pas particulièrement contrastés sur le plan social, ils recrutent un public 
d’élèves relativement divers.  
 Dans un premier temps, nous avons construit une typologie qui ap-
préhende la composition sociale du public d’élèves des lycées. Ceci s’est 
avéré difficile à partir d’un petit échantillon ne comportant pas de lycées 
particulièrement contrastés. En effet, le manque de variété ne permet pas (à 
la différence de ce que nous avons fait au niveau primaire) de définir des 
seuils à partir desquels un établissement est considéré comme étant de tona-
lité sociale favorisée ou défavorisée. C’est pourquoi, il a été décidé de 
considérer que les 25% des lycées comprenant le plus d’élèves favorisés de 
l’échantillon sont des lycées de tonalité sociale favorisée (de la même ma-
nière, on distinguera les 25% des lycées comprenant le plus d’élèves défa-
vorisés). Les établissements restant seront alors considérés comme des ly-
cées de tonalité sociale hétérogène. Toutefois, cette mesure de 
l’hétérogénéité est relativement grossière, c’est pourquoi, un indice de dé-
placement semblable à celui construit au niveau primaire a été estimé afin 
de constituer une mesure continue du degré d’hétérogénéité sociale des éta-
blissements. Dans le même sens, et de manière complémentaire, les pour-
centages d’élèves favorisés, moyens et défavorisés seront intégrés dans les 
modèles d’analyse en tant que variables continues. 
 On distinguera alors a) les lycées favorisés (les 25% de l’échantillon 
les plus favorisés), b) les lycées défavorisés (les 25% de l’échantillon les 
plus défavorisés), c) les autres lycées dont le public est hétérogène. Comme 
on ne dispose pas de l’ensemble des informations relatives aux lycées de 
l’académie de Versailles, ces établissements ne seront pas systématique-
ment pris en considération. On travaillera donc le plus souvent sur 
l’opposition entre les 7 lycées les plus favorisés (15 ; 9 ; 29 ; 13 ; 2 ; 4 ; 18),  
et les 7 lycées les plus défavorisés. (6 ; 17 ; 31 ; 30 ; 14 ; 32 ; 23. (les lycées 
hétérogènes sont les établissements 1 ; 3 ; 5 ; 7 ; 8 ; 10 ; 11 ; 12 ; 16 ; 19 ; 
20 ; 21 ; 22.). Pour ce qui est de la caractérisation du niveau scolaire des 
établissements, nous prendrons comme indicateur continu la valeur du ni-
veau initial aux épreuves communes. 
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V. 
L’influence de la composition scolaire et sociale de la classe 
au niveau du primaire 
 
 
 
V.1. Précisions méthodologiques et analyses préliminaires 
 Ce travail vise spécifiquement à isoler d'éventuels effets de contexte. 
Dans la réalité quotidienne, il est clair que les performances des classes sont 
sensiblement différentes selon leur composition sociale (les scores ont été 
ramenés, par convention, à une moyenne de 100 et un écart-type de 15). En 
effet, en fin d'année scolaire, on observe des écarts relativement sensibles 
entre les performances moyennes des différents types de classes. 
Tableau 18 : Ecarts de performances en fin d'année, par niveau scolaire et 
tonalité sociale de la classe 
 
 CE1 CM1 
Hétérogènes 101,8 100,7 
Hétérogènes défavorisées 100,9 101,6 
Homogènes défavorisées 96,2 97,6 
Favorisées 104,7 106,9 
Une seule classe pour chaque niveau pouvait être considérée comme homogène fa-
vorisée et pour des raisons statistiques nous les avons regroupées, avec les classes 
hétérogènes défavorisées, sous la catégorie "favorisées". 
 On observe un écart d'environ 8 points (de l'ordre d'un demi écart-
type) entre les classes favorisées et les classes homogènes défavorisées. 
Evidemment, ceci ne suffit pas à affirmer l'influence spécifique de la com-
position sociale de la classe sur les progressions pour plusieurs raisons : les 
élèves sont de niveau inégal à l'entrée et, selon ce niveau, leurs progressions 
peuvent être plus ou moins marquées.  
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Tableau 19 : Modèle de réussite en français au CM1 
Variables Modèle 1 Modèle 2 
Références Actives Coeff. Sign. Coeff. Sign. 
Score initial  +0,7 *** 
Classes à tendance 
favorisée 
Hétérogènes 
Hétérogènes défavorisées 
Homogènes défavorisées 
-6,5 
-6,1 
-10,1 
*** 
*** 
*** 
-2,3 
-2,2 
-2,2 
*** 
** 
*** 
Constante 105,9 28,1 
R² 4,76% 56,26% 
 
 Le tableau précédent explique, à titre d'exemple, les performances 
finales en français en CM1, en fonction de la composition sociale des clas-
ses uniquement dans un premier temps, puis, dans un second temps, en te-
nant compte du niveau initial des élèves. La baisse des coefficients entre le 
modèle 1 et le modèle 2 montre qu'une part importante de la relation entre 
la composition sociale et le niveau final s'explique par ces différences de 
niveau initial. 
 Il sera donc nécessaire de contrôler les caractéristiques des élèves 
afin de raisonner sur des publics en tous points comparables sauf en ce qui 
concerne la composition des classes qu'ils fréquentent. La conséquence est 
que dans les modèles cherchant à évaluer les effets de contexte, les caracté-
ristiques socio-démographiques seront introduites comme variables de 
contrôle ; même si elles agissent sur la réussite scolaire, elles ne sont pas ici 
l'objet de l'évaluation. En particulier, il s'avère ici indispensable de considé-
rer comme variable de contrôle le niveau initial de l'élève. Ceci permet de 
raisonner en terme de valeur ajoutée, raisonnement obligatoire dans la me-
sure où la composition sociale de la classe dont on cherche à évaluer l'effet 
ne joue (éventuellement) que pendant une seule année scolaire. En d'autres 
termes, lorsque l'on s'intéresse aux effets de contexte sur les acquisitions 
des élèves, ces effets doivent être mesurés sur les progressions en cours 
d'année, année pendant laquelle les élèves sont soumis à des conditions par-
ticulières. 
 Ainsi, compte tenu des données dont nous disposons, il est possible 
d'estimer un modèle explicatif des progressions des élèves en cours de CE1 
et de CM1. Ce n'est qu'après avoir estimé ce premier type de modélisation 
qu'il sera pertinent d'y ajouter les variables caractéristiques du contexte sco-
laire et particulièrement celles relatives au "class mix". 
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Tableau 20 : Modèles explicatifs des progressions des élèves en cours de CE1 
Variables Français Mathématiques 
Références actives Coeff. Sign. Coeff. Sign. 
Non redoublant Redoublant -6,2 *** -6,4 *** 
Garçon Fille +1,8 *** +0,3 ns 
Père favorisé ou de CSP 
moyenne Père défavorisé -2,0 *** -0,3 ns 
Mère favorisée ou de CSP 
moyenne Mère défavorisée -1,4 ** -1,0 ** 
Score initial +0,6 *** +0,6 *** 
Constante 44,5 37,6 
R² 42,25% 46,48% 
 
Tableau 21 : Modèles explicatifs des progressions des élèves en cours de CM1 
Variables Français Mathématiques 
références actives Coeff. Sign. Coeff. Sign. 
Non redoublant Redoublant -6,0 *** -7,1 *** 
Garçon Fille +0,3 ns +0,7 ns 
Père favorisé ou de CSP 
moyenne Père défavorisé -1,2 ** -2,4 *** 
Mère favorisée ou de CSP 
moyenne Mère défavorisée -1,3 ** -0,9 ns 
Score initial +0,7 *** +0,6 *** 
Constante 33,9 47,1 
R² 58,75% 43,09% 
 
 Ces résultats sont conformes à la littérature antérieure (notamment, 
Mingat, 1991), avec notamment une influence très forte du niveau de début 
d'année : à lui seul, il explique 38% de la variance du score finale en CE1 
par exemple et 56% en CM1 ; en maths, les chiffres correspondants sont de 
44% et 38%. L'origine sociale exerce un effet net, à niveau initial compara-
ble, d'environ 2%. On remarque également que le pouvoir explicatif du mo-
dèle est beaucoup plus élevé en français qu’en mathématiques. Lorsque 
après avoir estimé ces modèles de progressions individuels, on y ajoute les 
classes sous la forme de variables muettes, on peut estimer la part explica-
tive des effets classe sur les progressions des élèves (dans quelle mesure 
joue le fait d'être scolarisé dans telle ou telle classe sur les inégalités de ré-
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ussite). Le tableau suivant présente les pourcentages de variance expliquée 
dans ces modèles, permettant le calcul de l'ampleur des effets classe. 
Tableau 22 : Pourcentage de variance expliquée par les différents modèles et 
ampleur des effets classe 
 R² modèles individuels R² modèles ind. avec classes en var. muettes 
Ampleur des effets 
classe 
CE1 français 42,25% 54,18% 11,93% 
CE1 mathématiques 46,48% 58,93% 12,45% 
CM1 français 58,75% 67,33% 08,58% 
CM1 mathématiques 43,09% 59,85% 16,76% 
 
 Le problème statistique qui se pose pour vérifier l’existence d’une 
relation entre le niveau de fin d’année des élèves et les caractéristiques des 
environnements auxquels ils sont soumis est celui du niveau d’analyse sur 
lequel vont être opérées les modélisations. En effet, la mesure de la variable 
dépendante (niveau final) est toujours dans un premier temps appréhendée à 
un niveau individuel, c'est-à-dire au niveau des élèves. Or, les variables in-
dépendantes, dont on cherche à estimer l’effet, sont appréhendées à un ni-
veau hiérarchique supérieur (la classe ou l'école). Variable dépendante et 
variables indépendantes ne sont donc pas mesurées sur le même effectif 
d’observations. La difficulté consiste ici à mettre en relation deux échantil-
lons qui ne comptent pas un nombre d’observations identique. 
 La première solution consiste à affecter à chaque élève les conditions 
d’organisation auquel il est soumis (modèle mono-niveau individuel). 
Concrètement, les 1714 élèves de CM1 et les 1802 élèves de CE1 se verront 
affecter les caractéristiques des classes qu’ils fréquentent. Cependant, les 
caractéristiques des classes seront alors représentées proportionnellement au 
nombre d’élèves que chacune accueille, ce qui conduit à une surestimation 
de la significativité des coefficients estimés15. Une seconde solution est de 
spécifier l’analyse au niveau contextuel (modèle mono-niveau agrégé). La 
variable dépendante est alors agrégée au niveau supérieur, c’est-à-dire, dans 
                                                 
15 Sans entrer dans le détail mathématique, on peut rappeler que la significativité se détermine par 
rapport à l'hypothèse nulle (rejet de l'hypothèse nulle si on a moins de 10 chances sur 100 de se 
tromper dans l'estimation du signe du coefficient). L’acceptation ou le rejet de l’hypothèse nulle se 
fonde sur la valeur de l’indice t de Student issu du rapport b/s où b est le coefficient estimé de la 
variable et s est l'erreur type estimée de ce coefficient. On tire de cette formule que la valeur du t 
s'accroît lorsque l'erreur type diminue ; et cette erreur-type sera d'autant plus faible que le nombre 
d'observations, à partir desquelles on a estimé le coefficient, est grand. La spécification de ce type 
de modèles, dans l’analyse des effets de contexte, conduit à sous-estimer les erreurs-types des 
coefficients attachés aux variables de contexte puisque l'on multiplie fictivement le nombre de 
leurs observations en fonction du nombre d'élèves. Par voie de conséquence, on sur-estime alors la 
significativité des effets des variables de contexte. 
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notre cas, au niveau des classes. L’idée est non plus d’analyser la variance 
des résultats individuels mais la variance du score final moyen obtenu par 
chaque classe (c’est-à-dire la variance des moyennes des scores individuels 
des élèves de CM1 ou de CE1 par classe). On chercherait ici non pas à ex-
pliquer les différences d'acquisitions entre élèves, mais à expliquer les dif-
férences de niveau entre les classes en fonction des caractéristiques obser-
vables de ces classes. La limite générale de ces modèles (Bressoux et al., 
1997) est que l'on ne peut pas distinguer l'effet des caractéristiques indivi-
duelles des effets de composition de public : par exemple, on ne peut dis-
tinguer un effet individuel de l'origine sociale (impact que représente pour 
un élève le fait d'avoir une origine sociale plus ou moins favorisée) d'un 
effet contextuel (impact que représente pour un élève de caractéristiques 
données le fait de fréquenter une classe à tonalité sociale plus ou moins fa-
vorisée).  
 Il existe une approche alternative que sont les modèles avec récupé-
ration de résidus (présentés par Bressoux et al, 1997). Le principe de ce 
type de modélisation est, dans un premier temps, d'estimer le score final des 
élèves en fonction de leurs caractéristiques individuelles (sociales et scolai-
res). Il est alors possible d'estimer la différence entre le score prédit et le 
score effectif (cette différence est appelée résidu). Dans un second temps, 
les résidus sont agrégés au niveau de chaque classe et fournissent une indi-
cation de l'efficacité moyenne de celles-ci. L'objectif est ensuite d'expliquer 
les différences d'efficacité moyenne entre classes en fonction de leurs carac-
téristiques (organisation pédagogique, tonalité sociale…). Il existe une va-
riante de ces modèles qui consiste à intégrer à un modèle individuel mono-
niveau les classes en tant que variables muettes (on aura donc autant de va-
riables que l'on a de classes, moins une qui tient lieu de référence). Chaque 
classe se verra alors dotée d'un coefficient qui traduira la position relative 
de telle ou telle classe par rapport à la classe de référence16. Ces coefficients 
seront considérés comme des indicateurs d'efficacité des classes à public 
d'élèves donné. L'analyse portera alors ensuite sur la variance des coeffi-
cients de variation associés à chaque classe. Enfin, un dernier type de mo-
délisation peut être envisagé dans l'analyse des effets de contexte : la modé-
lisation hiérarchique (modèles multi-niveau). Les modèles multi-niveau 
opèrent une distinction de la variance totale en une variance individuelle et 
une variance contextuelle (variance due à la classe ou à l'école), de façon 
simultanée. Mais les estimations obtenues par les modèles multi-niveau dif-
fèrent finalement peu de celles obtenues par l'intermédiaire des modèles 
avec récupération de résidus, sauf dans le cas où l'on ne dispose pas suffi-
samment d'unités d'analyse de niveau contextuel (Bressoux et al., 1997).  
                                                 
16 Un coefficient de +2,0 pour la classe1 traduira le fait que les élèves fréquentant la classe 1 ob-
tiennent en fin d’année scolaire en moyenne 2 points de plus que ceux qui fréquentent la classe de 
référence. 
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 Finalement, nous avons choisi de procéder aux analyses en nous si-
tuant à un niveau individuel. Les modèles mono-niveau individuels sont en 
effet les plus simples à mettre en œuvre (et aussi les plus facilement com-
municables) et devraient nous permettre de dégager des premières tendan-
ces. Puis nous discuterons ultérieurement de l'utilité de complexifier les 
méthodes d'analyse, notamment d'avoir recours aux modèles multi-niveau. 
 
V.2. Les effets du class mix sur les progressions 
V.2.1. Les effets du social mix 
 Pour estimer les effets de l'hétérogénéité sociale des classes sur les 
progressions en cours d'année des élèves, un certain nombre d'indicateurs 
ou de typologies ont été testés. A partir des modèles individuels de progres-
sions, nous avons dans un premier temps ajouté l'indicateur de déplacement, 
qui appréhende la plus ou moins grande hétérogénéité des classes. Cette 
variable accroît très peu le pouvoir explicatif des modèles individuels de 
progressions. Au niveau du CE1, cette variable joue significativement en 
mathématique seulement, avec des progressions très légèrement meilleures 
dans les classes hétérogènes. Par contre, en CM1, l'effet (modeste mais si-
gnificatif de cette variable) est de sens contraire, les progressions étant 
meilleures dans les classes homogènes qui sont dans leur majorité, rappe-
lons le, des classes populaires. 
 L'indicateur d'exposition, qui mesure la probabilité qu'a un élève de 
milieu défavorisé ou moyen de rencontrer un élève de milieu favorisé, ap-
porte des résultats convergents aux précédents pour le CE1, mais pas pour 
le CM1. En CE1, cette variable joue de manière positive et significative 
dans les deux matières, ce qui va dans le sens d'un effet positif de l'hétéro-
généité sociale. En revanche, en CM1, cette variable n'est pas significative 
en français mais elle exerce une influence positive, certes modeste et à la 
limite de la significativité, mais qui va à l'encontre du résultat trouvé à 
l'aune du premier indicateur. Ce qui amène à conclure que l'effet de l'hété-
rogénéité sociale semble inconstant à ce niveau d'enseignement. 
 En ce qui concerne le pourcentage d'élèves défavorisés par classe, les 
résultats vont sensiblement dans le sens des recherches antérieures sur cette 
question puisque les coefficients estimés sont négatifs : plus le pourcentage 
d'élèves d'origine sociale défavorisée augmente, moins les progressions sont 
bonnes, à caractéristiques scolaires et sociales des élèves comparables. Pour 
autant, ces coefficients sont significatifs seulement en CE1 en français (im-
pact marginal de –0,04, significatif au seuil de 1%). Pour avoir une image 
plus précise de l'effet de cette variable, il est possible d'effectuer quelques 
simulations : un garçon de CE1, non redoublant, de niveau initial égal à 
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100, dont ni le père ni la mère ne sont de milieu social défavorisé et qui est 
scolarisé avec 20% d'élèves défavorisés dans sa classe aura un score de fin 
d'année en français égal à 102,07 alors qu'un élève comparable mais scola-
risé avec 70% d'élèves défavorisés aura un score de 100,27. 
 Les modélisations incluant, à l'inverse, le pourcentage d'élèves favo-
risés par classe nous conduisent à estimer, pour cette variable, des coeffi-
cients positifs (plus le pourcentage d'élèves d'origine sociale favorisée aug-
mente, meilleures sont les progressions), mais, là encore, les coefficients ne 
sont pas tous significatifs (seulement en CE1 en français - +0,06*** -  et en 
CM1 en mathématiques - +0,05**). Des simulations peuvent à nouveau être 
estimées : un garçon de CE1, non redoublant, de niveau initial égal à 100, 
dont ni le père ni la mère ne sont de milieu social défavorisé et qui est sco-
larisé avec 20% d'élèves favorisés dans sa classe aura un score de fin d'an-
née en français égal à 100,81 alors qu'un élève comparable mais scolarisé 
avec 70% d'élèves favorisés aura un score de 103,81. 
 Au total, le gain de variance expliquée par la prise en compte de la 
composition sociale des classes (typologie 2) par rapport aux modèles indi-
viduels de progression reste modéré : il est de 0,40% au niveau du CE1 en 
français, proche de 0,1% en mathématiques à ce même niveau ; au niveau 
du CM1, le gain de variance expliquée est de 1,54% en mathématiques et de 
0,30% en français. 
 Ceci vaut quand on appréhende dans toute sa variété la composition 
sociale des classes. Cet éclairage est cependant partiel puisqu'il ne nous 
permet pas d'opposer des situations fortement typées telles que les prévoient 
nos différentes nomenclatures. Nous avons donc introduit dans les modèles 
les deux typologies catégorielles. Dans ce cadre, les deux tableaux suivants 
présentent les résultats de modélisations intégrant la deuxième typologie 
(classes hétérogènes, favorisées et défavorisées). 
 En CE1 comme en CM1, on observe qu'en référence aux classes à la 
tonalité sociale défavorisée, les autres classes ont de meilleures progres-
sions (dans tous les cas excepté un, les coefficients sont positifs), même si 
elles ne se révèlent pas toutes significatives (math CE1 par exemple). Il 
semblerait donc que, globalement, les classes hétérogènes ou à tendance 
favorisée sont plus propices aux progressions que les classes à tendance 
défavorisée. En modifiant la variable de référence (pour estimer les pro-
gressions des élèves en référence à ceux scolarisés dans une classe favori-
sée), on peut préciser la hiérarchie qui s'établit entre ces trois types de clas-
ses : les classes hétérogènes sont plus efficaces que les classes défavorisées 
mais significativement moins propices aux progressions (sauf en mathéma-
tiques en CE1) que les classes à tendance favorisée. 
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Tableau 23 : Impact de la typologie n°2 en CE1  
Variables Français Mathématiques 
Références Actives Coeff. Sign. Coeff. Sign. 
Non redoublant Redoublant -6,0 *** -6,3 *** 
Garçon Fille +1,8 *** +0,3 ns 
Père favorisé ou de CSP 
moyenne Père défavorisé -1,6 *** -0,2 ns 
Mère favorisée ou de 
CSP moyenne Mère défavorisée -1,1 ** -1,0 * 
Score initial +0,6 *** +0,6 *** 
Classes défavorisées 
Classes hétérogènes  
Classes favorisées 
+1,0 
+2,5 
* 
*** 
+0,4 
+1,0 
ns 
ns 
Constante 43,6 37,5 
R² 42,58% 46,53% 
 
Tableau 24 : Impact de la typologie n°2 en CM1  
Variables Français Mathématiques 
Références Actives Coeff. Sign. Coeff. Sign. 
Non redoublant Redoublant -6,1 *** -7,1 *** 
Garçon Fille +0,2 ns +0,6 ns 
Père favorisé ou de CSP 
moyenne Père défavorisé -1,0 ** -1,6 *** 
Mère favorisée ou de 
CSP moyenne Mère défavorisée -1,2 ** -0,4 ns 
Score initial +0,7 *** +0,5 *** 
Classes défavorisées 
Classes hétérogènes   
Classes favorisées 
-1,0 
+1,0 
* 
ns 
+0,6 
+5,1 
ns 
*** 
Constante 34,6 46,4 
R² 59,02% 44,58% 
 
 A ce stade de l'analyse, nous avons montré un léger effet de la 
composition sociale des classes : d'une part, les classes à tonalité sociale 
favorisée sont plus propices aux progressions des élèves que les classes à 
tonalité sociale défavorisée. D'autre part, les classes hétérogènes semblent 
plus efficaces que les classes homogènes (du moins en CE1, sachant que 
ces classes homogènes sont également plus populaires). Les tableaux 25 et 
26 présentent les résultats issus de la spécification de la première typologie 
qui permettra, à nouveau, de préciser la hiérarchie qui s'établit entre les 
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classes en combinant leur tonalité sociale avec leur caractère plus ou moins 
homogène. 
Tableau 25 : Impact de la typologie n°1 en CE1  
Variables Français Mathématiques 
Références Actives Coeff. Sign. Coeff. Sign. 
Non redoublant Redoublant -6,0 *** -6,3 *** 
Garçon Fille +1,8 *** +0,3 ns 
Père favorisé ou de CSP 
moyenne Père défavorisé -1,5 *** -0,1 ns 
Mère favorisée ou de CSP 
moyenne Mère défavorisée -1,1 ** -0,9 * 
Score initial +0,6 *** +0,6 *** 
Classes à tendance favori-
sée 
hétérogènes  
hétérogènes défavorisées 
homogènes défavorisées 
-1,6 
-2,2 
-2,8 
** 
*** 
*** 
-0,7 
-1,2 
-1,3 
ns 
ns 
* 
Constante 46,2 38,8 
R² 42,65% 46,57% 
 
Tableau 26 : Impact de la typologie n°1 en CM1  
Variables Français Mathématiques 
Références Actives Coeff. Sign. Coeff. Sign. 
Non redoublant Redoublant -6,2 *** -7,1 *** 
Garçon Fille +0,2 ns +0,6 ns 
Père favorisé ou de CSP 
moyenne Père défavorisé -1,0 ** -1,7 *** 
Mère favorisée ou de CSP 
moyenne Mère défavorisée -1,2 ** -0,5 ns 
Score initial +0,7 *** +0,5 *** 
Classes à tendance favori-
sée 
hétérogènes 
hétérogènes défavorisées 
homogènes défavorisées 
-2,0 
-1,8 
-0,7 
*** 
* 
ns 
-4,6 
-6,1 
-4,7 
*** 
*** 
*** 
Constante 35,6 51,5 
R² 59,05% 44,63% 
 
 Les signes des coefficients attachés à la composition sociale des 
classes étant toujours négatifs, il apparaît à nouveau que les classes les plus 
efficaces sont celles spécifiées en référence, à savoir les classes à tendance 
favorisée (même si dans certains cas, l'écart n'est pas significatif). Si l'on se 
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fie à la valeur des coefficients, il apparaît alors que viennent ensuite les 
classes hétérogènes, puis hétérogènes défavorisées et enfin, les moins favo-
rables aux progressions, les classes homogènes défavorisées. A noter ce-
pendant que cette hiérarchie est moins visible en CM1 : l'opposition la 
plus consistante porte sur les classes favorisées et les autres. 
 Enfin, nous avons cherché à opposer les situations les plus extrêmes 
en matière de composition sociale, en analysant les progressions des élèves 
selon qu'ils fréquentent les 15 classes les plus favorisées de l'échantillon ou 
les 15 classes les plus défavorisées. On observe alors que la seconde situa-
tion est nettement la plus défavorables pour des élèves de CE1 de caracté-
ristiques socio-démographiques et scolaire comparables. Un garçon de CE1, 
non redoublant, de niveau initial égal à 100, dont ni le père ni la mère ne 
sont de milieu social défavorisé, scolarisé dans l'une des 15 classes les plus 
défavorisées aura un score de fin d'année en français de 97,94 contre un 
score de 101,35 pour un même élève qui fréquenterait l'une des 15 classes 
les plus favorisées. Mais, à nouveau, en CM1, les résultats sont relativement 
déconcertants et instables d’une discipline à l’autre : il n’y a pas de diffé-
rences significatives entre les deux groupes de classe en mathématiques, et 
pour le français, les progressions tendent même à être significativement 
meilleures dans les classes les plus défavorisées. 
Tableau 27 : Synthèse des effets des paramètres de social mix sur les progres-
sions des élèves 
Variables CE1 CM1 
Références Actives français maths français maths 
% de défavorisés - *** - ns + ns - ns 
% de favorisés +*** + ns + ns + ** 
% d’élèves à déplacer - ns - *** + *** + ** 
Tend. Défavo. 
Hétéro. 
Tend. Favo. 
+ * 
+*** 
+ ns 
+ ns 
- * 
+ ns 
+ ns 
+ *** 
Exposition + *** + *** - ns + * 
 
 Toujours à titre de synthèse, il était intéressant de comparer à partir 
de simulations l'ampleur de l'effet de l'origine sociale individuelle et celle 
de l'effet de la tonalité sociale de la classe. Les tableaux ci-après, estimés 
pour des élèves de CE1 et en Français (là où les tendances sont apparues 
comme les plus stables) ainsi que pour les élèves de CM1 en Mathémati-
ques simulent les progressions d'élèves par ailleurs comparables. Dans cet 
exemple le travail porte sur des redoublants (pour des non redoublants, les 
progressions seraient de 6 points supérieures en Français au CE1 et de 7,1 
points en CM1 en Mathématiques). 
70 
 
 
 
 
 
Tableau 28 : Score de fin d'année, pour une fille, de niveau initial 100 et re-
doublant (CE1, Français) 
 Classes favorisées Classes défavorisées 
Elèves favori-
sés/moyens 101,9 99,4 
Elèves défavorisés 100,3 97,8 
 
 Ce tableau illustre, par comparaison des deux colonnes, l'effet de la 
tonalité sociale de la classe (+ 2,5 points pour ces deux groupes d'élèves). 
De même, la comparaison des lignes montre que l'effet de l'origine sociale 
individuelle est d’ampleur moindre puisque l'écart est de 1,6.  
Tableau 29 : Score de fin d'année, pour une fille, de niveau initial 100 et re-
doublant (CM1, Mathématiques) 
 Classes favorisées Classes défavorisées 
Elèves favorisés/moyens 95,0 89,9 
Elèves défavorisés 93,4 89,3 
 
 A nouveau, les deux effets individuels et contextuels s'ajoutent avec 
une importance sensiblement plus grande pour les effets de la tonalité so-
ciale de la classe par rapport à l'origine sociale individuelle. 
V.2.2. Les effets de l'academic mix 
 Des modèles identiques à ceux présentés en amont ont été spécifiés 
en remplaçant les variables de tonalité sociale par des variables de tonalité 
"scolaire" (ou "academic mix"). Concrètement, il s'agissait d'appréhender 
l'effet du niveau moyen de la classe et de son hétérogénéité sur les progres-
sions des élèves en cours d'année. Nous ne présentons pas les modèles dé-
taillés (qui comportent les variables de contrôle identiques aux précédents) 
et proposons simplement deux tableaux de synthèse des effets des variables 
d'academic mix où seuls les coefficients et leur significativité sont spécifiés 
ainsi que le pourcentage de variance expliquée par chaque modèle.  
 Dans un premier modèle, on ne tient compte que du score initial 
moyen de la classe ; dans un second, on introduit seulement son hétérogé-
néité ; enfin, dans un troisième les deux variables sont introduites simulta-
nément. 
71 
 
 
 
 
 
Tableau 30 : Synthèse des effets de l'academic mix en CE1 (à caractéristiques 
des élèves données) 
CE1 
Français Mathématiques Variables actives 
Coeff. Sign. R² Coeff. Sign. R² 
Score initial moyen de 
la classe 0,03 ns 42,26 0,00 ns 46,48 
Hétérogénéité initiale 
de la classe -0,25 *** 42,46 -0,26 *** 46,70 
Score initial  
Hétérogénéité 
-0,05 
-0,30 
ns 
*** 
42,49 
-0,03 
-0,29 
ns 
*** 
46,71 
 
Tableau 31 : Synthèse des effets de l'academic mix en CM1 (à caractéristi-
ques des élèves données) 
CM1 
Français Mathématiques Variables actives 
Coeff. Sign. R² Coeff. Sign. R² 
Score initial moyen de 
la classe -0,12 *** 58,93 -0,03 ns 43,10 
Hétérogénéité initiale 
de la classe -0,26 ** 58,89 -0,02 ns 43,09 
Score initial  
Hétérogénéité 
-0,17 
-0,36 
*** 
*** 
59,24 
-0,04 
-0,05 
ns 
ns 
43,10 
 
 Les modèles ne font pas apparaître d’effet du niveau moyen de la 
classe sur les progressions des élèves de CE1, en français comme en ma-
thématiques. On observe également un effet négatif mais très modéré de 
l’hétérogénéité scolaire de la classe. En CM1, l’academic mix n’exerce pas 
d’influence en mathématiques, et joue en français de manière contraire à ce 
qui est observé classiquement dans la littérature (cf. par exemple, Mingat, 
1991, qui trouvait un effet positif modéré de l’hétérogénéité), à savoir une 
influence négative à la fois du niveau initial moyen et de l’hétérogénéité. 
Ici, dans tous les cas, la prise en compte de l’academic mix n’affecte que 
très légèrement le pouvoir explicatif des modèles. 
 Les résultats précédents ont été obtenus à partir de variables conti-
nues et, comme pour la composition sociale des classes, on peut construire 
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une typologie des classes selon leur composition scolaire. Pour ce faire, le 
tableau suivant récapitule le niveau moyen des classes et leur hétérogénéité 
dans les deux disciplines et aux deux niveau de classe considérés. 
Tableau 32 : Caractéristiques scolaires moyennes des classes (niveau pri-
maire) 
CE1 CM1 
 Moyenne Ecart-type Moyenne Ecart-type 
Score initial en français 100,5 6,6 100,5 6,3 
Dispersion initiale en fran-
çais 13,0 3,0 13,3 2,5 
Score initial en mathémati-
ques 99,7 8,2 100,3 6,2 
Dispersion initiale en ma-
thématiques 13,0 2,8 13,5 2,7 
 
 A partir de ces informations, nous considérerons comme fortes les 
classes qui se situent à plus d'un écart-type au-dessus de la moyenne et 
comme faibles celles que se situent à plus d'un écart-type en dessous de la 
moyenne. En outre, nous considérerons comme hétérogènes les classes dont 
la dispersion initiale est supérieure à 13 et comme homogènes les classes 
dont la dispersion est inférieure à 13.  
 Cette perspective catégorielle apporte des résultats concordants avec 
ceux obtenus à partir des variables continues pour ce qui est du CM1 : ce 
sont les classes faibles dans lesquelles les élèves progressent le plus. Par 
contre en CE1, les progressions sont meilleures dans les classes fortes. De 
même, en ce qui concerne l’hétérogénéité, elle s’avère aux deux niveaux 
considérés et dans les deux disciplines, plutôt défavorable aux progressions 
des élèves. Il faut donc conclure à des effets inconstants et au demeu-
rant faibles de l’academic mix de la classe au niveau primaire. 
 
V.3. Les effets différenciés du class mix 
 Pour préciser l'analyse, nous avons ensuite essayé de tester 
l’hypothèse de l’existence d’effets d’interaction entre le niveau initial des 
élèves et les caractéristiques sociales et scolaires de la classe. En effet, la 
littérature laisse entendre que les élèves faibles pourraient être plus sensi-
bles que les autres aux caractéristiques du contexte. La question est alors de 
savoir si les effets du class mix sont différents selon le niveau initial des 
élèves. Nous avons dans un premier temps réparti les élèves selon qu'ils 
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sont faibles en début d'année (score initial inférieur à 85), forts (score initial 
supérieur à 115) ou moyens (score initial compris entre 85 et 115). Dans un 
deuxième temps, nous avons construit des variables d'interaction tout 
d’abord en fonction de l’academic mix de type “élève faible dans une classe 
faible”, “élève faible dans une classe forte”, etc. En CM1, les analyses 
conduites ne révèlent pas d’effet de l’academic mix sur les progressions des 
élèves forts. Par contre, mais en français seulement, on retrouve une ten-
dance pour les élèves les plus faibles à mieux progresser dans une classe 
faible. En CE1, les résultats sont plus conformes à ceux attendus, à savoir 
qu’en français, les élèves faibles gagnent plus à être dans une classe forte 
que les élèves initialement forts dont les progressions ne s’avèrent pas si-
gnificativement sensibles au niveau moyen de la classe. En mathématiques, 
l’academic mix ne joue pas significativement et donc pas plus pour les fai-
bles que pour les forts. 
 Pour appréhender un effet d'interaction éventuel avec la composition 
sociale de la classe, nous avons à nouveau construit des variables 
d’interaction de type "élève faible dans une classe à tendance défavorisée", 
“élève moyen dans une classe à tendance défavorisée", etc.  
 A caractéristiques individuelles données, en CE1, la tendance est 
nette : les progressions en français des élèves faibles dans une classe socia-
lement hétérogène sont meilleures (+2,9**) que celles d'élèves faibles dans 
une classe à tendance défavorisée. Et ces progressions sont encore plus for-
tes lorsque les élèves faibles sont scolarisés dans des classes à tendance fa-
vorisée (+8,0***). Cet effet de la composition sociale de la classe 
n’apparaît pas chez les élèves forts et ceci confirme donc que les élèves fai-
bles sont plus sensibles à la composition de la classe que les élèves 
forts ; mais ceci, dans notre échantillon, ne vaut que pour le français et au 
niveau du CE1. 
 En CM1 en effet, pour les élèves faibles, la situation la plus bénéfi-
que en termes de progressions est la fréquentation d’une classe homogène à 
tendance favorisée puis d’une classe socialement homogène à tendance dé-
favorisée et, enfin la fréquentation d’une classe socialement hétérogène. On 
observe une tendance similaire concernant les élèves moyens. Concernant 
les élèves forts, le contexte social de la classe fait moins de différences ; 
seule une scolarisation dans une classe socialement homogène à tendance 
favorisée apporte un avantage significatif en mathématiques. Au total, on 
observe donc bien de discrets effets d’interaction : ce sont les élèves forts 
qui s’avèrent le moins sensibles à la composition sociale de la classe aux 
deux niveaux étudiés.  
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 En ce qui concerne d’éventuels effets d’interaction entre l’influence 
du social mix et l’origine sociale (individuelle) de l’élève, on constate que 
certains résultats militent effectivement pour l’existence de discrets effets 
de ce type. En CE1, dans les deux disciplines, l’effet positif associé au fait 
d’être scolarisé dans une classe à tonalité sociale favorisée est significa-
tif seulement chez les élèves de milieu populaire ; notons néanmoins 
qu’en mathématiques, les élèves de milieu social favorisé progressent éga-
lement plus dans ce type de contexte. En CM1, seule cette dernière ten-
dance apparaît significative, à savoir une influence plus marquée, en 
l’occurrence positive, de la fréquentation d’une classe de tonalité sociale 
favorisée chez les élèves de milieu favorisé. 
 Notons enfin que l’on n’observe pas d’interaction entre l’influence 
de la composition sociale de la classe et le sexe des élèves. On pouvait en 
effet faire l’hypothèse que les garçons scolarisés dans un environnement 
populaire s’en trouvaient particulièrement affectés en termes de progres-
sions ; ce n’est pas le cas sur notre population. 
 
V.4. La part des effets classe expliquée par le class mix 
 Nos résultats confortent l’existence d’effets du class mix sur les pro-
gressions des élèves, même s’ils apparaissent très restreints. Il reste à savoir 
dans quelle mesure ces effets expliquent les différences de progressions 
d’une classe à l’autre. Pour cela, il convient d'examiner l'évolution du R² 
entre les premiers modèles individuels de progressions et les différents mo-
dèles estimés avec les variables relatives au class mix. Ainsi, par exemple 
en français en CE1 le modèle individuel (tableau 20) nous indique un R² de 
42,25%. Le tableau 25 qui intègre la composition sociale de la classe quant 
à lui nous indique un R² de 42,65%, ce qui donne une différence de seule-
ment 0,4 points.  
 Dans le modèle ci-après qui intègre à la fois les variables de social 
mix et d’academic mix, les estimations indiquent un R² de 42,92, soit un 
supplément de 0,67 points par rapport au modèle individuel. Ce gain de va-
riance expliquée peut apparaître extrêmement modeste ; notons toutefois 
que dans un travail récent au niveau collège, Felouzis (2003) estime à 0,2 
point de R² le gain apporté par la prise en compte de la composition "ethni-
que" du collège fréquenté par rapport à un modèle individuel expliquant la 
réussite au brevet des collèges. 
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Tableau 33 : Impact de la typologie n°1 en CE1 
Variables Français Mathématiques 
Références Actives Coeff. Sign. Coeff. Sign. 
Non redoublant Redoublant -6,0 *** -6,5 *** 
Garçon Fille +1,8 *** +0,3 ns 
Père favorisé ou de CSP moyenne Père défavorisé -1,5 ** -0,1 ns 
Mère favorisée ou de CSP moyenne Mère défavorisée -1,2 ** -1,0 * 
Score initial +0,6 *** +0,6 *** 
Classes à tendance favorisée 
hétérogènes  
hétérogènes défavorisées 
homogènes défavorisées 
-1,6 
-2,0 
-3,1 
** 
* 
*** 
-0,5 
-0,9 
-1,8 
ns 
ns 
** 
Score initial moyen de la classe -0,1 ** -0,1 * 
Dispersion initiale de la classe -0,3 *** -0,3 *** 
Constante 61,6 50,2 
R² 42,92% 46,84% 
 
Tableau 34: Impact de la typologie n°1 en CM1  
Variables Français Mathématiques 
Références Actives Coeff. Sign. Coeff. Sign. 
Non redoublant Redoublant -6,0 *** -7,0 *** 
Garçon Fille +0,1 Ns +0,7 Ns 
Père favorisé ou de CSP moyenne Père défavorisé -1,0 ** -1,6 *** 
Mère favorisée ou de CSP moyenne Mère défavorisée -1,2 ** -0,5 Ns 
Score initial +0,7 *** +0,6 *** 
Classes à tendance favorisée 
hétérogènes  
hétérogènes défavorisées 
homogènes défavorisées 
-2,8 
-1,6 
-2,1 
*** 
ns 
** 
-5,1 
-5,9 
-4,7 
*** 
*** 
*** 
Score initial moyen de la classe -0,2 *** -0,2 *** 
Dispersion initiale de la classe -0,4 *** -0,0 Ns 
Constante 61,4 65,7 
R² 59,66% 44,92% 
 
 L’augmentation du R² apportée par la prise en compte du variable de 
composition de la classe est très faible mais doit cependant être mise en 
perspective avec l’ampleur des effets classe.  
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 Le tableau ci-après rappelle l’ampleur des effets classe et présente 
dans la dernière colonne, la part des effets classe expliquée par le class mix. 
Tableau 35 : Estimation de la part du class mix dans les effets classe 
Colonne 1 Colonne 2 Colonne 3 Colonne 4 Colonne 5 
 R² modèles 
individuels 
gain de R² 
entre modèles 
ind et modè-
les avec va-
riables de 
class mix 
R² modèles 
ind avec 
classe en var 
muettes 
Ampleur des 
effets classe 
(colonne 3 – 
colonne 1) 
Part des effets 
classe expliquée 
par le class mix 
(col2/col4*100) 
CE1 français 42,25% + 0,67 54,18% 11,93%. 5,62% 
CE1 mathématiques 46,48% + 0,36 58,93% 12,45% 2,89% 
CM1 français 58,75% + 0,91 67,33% 8,58% 10,61% 
CM1 mathématiques 43,09% + 1,83 59,85% 16,76% 10,92% 
 
 La composition de la classe explique donc environ 10% des effets 
classe au niveau du CM1 et entre 3 et 6% au niveau du CE1. Ceci n’est 
pas négligeable mais pour évaluer véritablement la portée de ces effets, il 
faudrait en comparer l’importance avec celle d’autres variables de contexte, 
ce que ne permettent guère les données disponibles. Sur ces dernières, nous 
ne pouvons que conclure à la prédominance des effets maître dans les effets 
classe. 
 
 En conclusion... 
 Dans ces analyses qui ont été conduites à un niveau individuel, les 
problèmes statistiques que nous avons évoqués plus haut demeurent. No-
tamment, par ce type de méthode, la significativité des coefficients associés 
aux variables de contexte est surestimée. Pour évaluer l’ampleur de cette 
surestimation, et donc la robustesse de nos résultats, nous avons mis en œu-
vre des modèles techniquement plus appropriés à l'analyse des variables 
contextuelles, comme les modèles avec récupération de résidus. Nous avons 
ainsi cherché à expliquer la variété de l'efficacité pédagogique des classes 
(variance des coefficients associés à chaque classe lorsque celles-ci sont 
spécifiées en variables muettes à la suite d'un modèle individuel de progres-
sions), en fonction des variables de contexte dont nous disposions, notam-
ment les caractéristiques de la classe. Or, les effets, déjà modestes lorsqu'ils 
sont appréhendés au niveau élève de ces caractéristiques de classe, ne "ré-
sistent" pas aux procédures mixtes. En d'autres termes, la grande majorité 
des coefficients estimés ne sont plus significatifs. Seuls restent significatifs 
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à l'aune de ces modèles i) le rôle positif de l'hétérogénéité sociale (mesurée 
par l'indicateur d'exposition) en CE1 et en français et ii) les progressions 
meilleures des élèves fréquentant des classes à tonalité sociale favorisée 
(qui se distinguent de toutes les autres) en CM1 en mathématiques. Ces ré-
sultats nous invitent à conclure que l'effet du class mix au niveau de 
l'école primaire est sans doute très tenu voire non significatif statisti-
quement. Cela dit, cette tendance globale n’empêche pas que dans des si-
tuations plus extrêmes (quand, nous l’avons vu, on oppose les classes les 
plus favorisées aux plus défavorisées de  l’échantillon), on voit bien appa-
raître un effet défavorable d’une scolarisation dans une classe populaire, 
conforme à ce que l’on observe dans la littérature.  
 Il n'apparaît donc pas très pertinent de continuer à complexifier les 
analyses en procédant par des modèles multi-niveau par exemple : puisque 
les effets ne résistent pas aux modèles mixtes, il est vain de s'attendre à 
d'autres résultats plus significatifs grâce au multi-niveau. Certes, l'emploi de 
ces méthodes nous permettrait de connaître la part qui revient aux indivi-
dus, aux classes et aux écoles dans l'explication des différences individuel-
les de réussite. Mais cette question n'est pas primordiale dans la perspective 
de cette recherche. 
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VI. 
Les effets psychologiques et pédagogiques du school mix 
à l'école primaire 
 
 
 
VI.1.  Les effets du class mix sur l’auto-évaluation des élèves 
 Nous disposions pour le niveau du CM1 d'un certain nombre de me-
sures relatives aux représentations que se font les élèves eux-mêmes de leur 
niveau scolaire ou de leur réussite future. Plus précisément, ces élèves de-
vaient se positionner, à la fin de l'année de CM1, en français et en mathé-
matiques sur une échelle de 1 (très faible) à 5 (très bon)17. Ils devaient éga-
lement répondre à la question "penses-tu que tu va réussir ton CM2 l'année 
prochaine ?"18. L'analyse a porté sur 1291 élèves pour lesquels nous dispo-
sions de toutes les informations. Le tableau 36 résume les modalités de ré-
ponses choisies par les élèves quant au niveau qu'ils s'attribuent en français 
et en mathématiques. A la question relative à la réussite du CM2, 2,6% des 
élèves ont répondu non, 32,8% oui et 64,7% ne sait pas. 
Tableau 36 : Résultats de l'auto-évaluation des élèves de CM1  
(Français et Mathématiques) 
Français Mathématiques 
 
Effectifs % Effectifs % 
Très faible 43 3,3 36 2,9 
Faible 126 9,8 83 6,4 
Moyen 438 33,9 358 27,7 
Bon 518 40,1 504 39,0 
Très bon 166 12,9 310 24,0 
Total 1291 100,0 1291 100,0 
 
 Un premier temps de l'analyse a consisté en l'estimation d'un modèle 
individuel explicatif des niveaux que s'attribuent les élèves. Trois variables 
ont des effets significatifs : plus les élèves ont eu de bons résultats aux 
                                                 
17 Les élèves avaient également la possibilité de choisir la modalité de réponse "ne sait pas"; ceux 
ayant choisi cette modalité ont été retirés de l'analyse. 
18 Les modalités de réponses étaient : "oui", "non" et "je ne sais pas". 
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épreuves standardisées et plus ils s’estiment d'un bon niveau scolaire, le 
redoublement joue négativement (pour des élèves de même niveau scolaire, 
les redoublants ont tendance à se sous-estimer par rapport aux non redou-
blants) et les filles s'estiment en moyenne meilleures en français que les 
garçons, mais moins bonnes en mathématiques. Ces trois variables expli-
quent un peu plus de 20% de la variance des niveaux que s'attribuent les 
élèves. En revanche, à niveau initial, sexe et redoublement comparables, 
l'effet du milieu social (que l'on considère la profession du père ou de la 
mère) n'influence pas la perception des élèves. 
 La question ici était de savoir si ces auto-évaluations étaient sensi-
bles à la classe fréquentée et à sa composition. Concernant l’auto-évaluation 
de son niveau, on observe tout d’abord l’existence d’effets classe significa-
tifs : le gain de variance expliquée est de 10,2 points en français et 11,9 
points en mathématiques. Des élèves aux caractéristiques individuelles 
comparables vont donc s’évaluer de manière significativement différente 
selon la classe fréquentée.  
 Pour explorer l'influence du class mix sur cette dimension, des modè-
les linéaires explicatifs du niveau que s'attribuent les élèves (variable codée 
de 1 à 5 considérée comme une variable continue) ont été estimés ainsi que 
des modèles logistiques explicatifs de la probabilité de s'estimer faible (re-
groupement des faibles et très faibles) ou bon (regroupement des bons et 
très bons). L’auto-évaluation des élèves apparaît indépendante de 
l’academic mix : le fait d'être scolarisé dans une classe plus ou moins forte 
ou plus ou moins hétérogène scolairement n'explique pas les différences de 
niveau que s’attribuent les élèves (à caractéristiques scolaires et sociales 
données). En revanche, il apparaît clairement que les élèves des classes 
les plus défavorisées socialement (homogènes ou hétérogènes) s'attri-
buent des niveaux plus élevés que les autres élèves, de niveau scolaire et 
social comparable, mais scolarisés dans des classes moins défavorisées. 
Ce constat s’interprète assez bien en référence aux processus de comparai-
son sociale (évoqué en première partie). Il peut aussi renvoyer à des biais 
d’évaluation assez classiques (on sait en particulier que les pratiques de no-
tation ont tendance à être plus indulgentes en milieu défavorisé). Il reste que 
cette perception est en décalage important par rapport au niveau scolaire des 
élèves qui, rappelons-le (tableau 18) est objectivement inégal selon le type 
de classe, de 106,9 dans les classes favorisées à 97,6 dans les classes homo-
gènes défavorisées. Tout se passe donc comme si les perceptions des élèves 
atténuaient les différences objectives qui existent entre eux. 
 Concernant le pronostic que fait l’élève quant à sa réussite future, à 
un niveau individuel, la probabilité de penser que l'on va réussir son CM2 
s'explique par le niveau initial de l'élève (effet positif), le sexe (à caractéris-
tiques scolaires et sociales données, les filles apparaissent moins sûres d'el-
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les que les garçons) et la profession du père (les enfants dont le père est dé-
favorisé sont moins sûrs d'eux que les autres, toujours à niveau scolaire 
comparable). On ne constate en revanche aucun effet du redoublement. 
 Pour tester l’influence de la composition scolaire et sociale de la 
classe, seules des spécifications logistiques ont été estimées, explicatives de 
la probabilité de penser que l'on va réussir son CM2 et de la probabilité de 
ne pas savoir. L'effet du class mix (à la fois dans sa dimension sociale et 
académique) se révèle finalement très ténu. On n'observe pas en effet de 
liaison significative entre la composition scolaire ou sociale de la classe et 
la probabilité de penser qu’on va réussir son CM2. 
 Pour approfondir cette question de l'influence du school mix sur les 
attitudes des élèves, nous avons collecté des informations supplémentaires 
sur 499 élèves de CM1 et CM2 par questionnaire. A cette occasion, les di-
recteurs ont été interrogés sous la forme d’entretiens et les enseignants sous 
la forme de questionnaires. Par ailleurs, des informations de nature très qua-
litative ont été rassemblées à partir d'observations ethnographiques dans 
une dizaine de classes de cinq écoles contrastées sur le plan social. 
 Nous avons tout d'abord repris cette question de l’auto-évaluation. 
Lorsque l'on interroge ces élèves sur le niveau scolaire qu'ils considèrent 
avoir en français et en mathématiques, en moyenne, on n'observe pas de 
différence selon le type de classe comme en témoigne le tableau suivant. 
Tableau 37 : Niveau scolaire estimé par les élèves selon la composition sociale 
de la classe 
catégorie de classe Moyenne en français Moyenne en math 
Homogène favorisée 2,51 2,97 
Hétérogène favorisée 2,53 2,85 
Homogène défavorisée 2,49 2,92 
Hétérogène défavorisée 2,48 3,05 
Hétérogène 2,57 2,84 
Total 2,52 2,89 
 
 Cette question étant codée de 0 (très faible) à 4 (très bon), en 
moyenne, les élèves de chaque type de classe se situent en français entre 2 
(moyen) et 3 (bon) et en mathématiques autour de 3.  
 Ces résultats bruts au niveau classe sont cohérents avec les résultats 
précédents, en ce qu’ils pointent une absence de différence moyenne dans 
l'auto-évaluation alors que l’on sait que le niveau moyen des classes est dif-
férent. Ceci confirme l’existence de phénomènes de nature contextuelle qui 
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tendent à atténuer dans les perceptions des élèves les inégalités objectives. 
Ces résultats rappellent que l'auto-évaluation est relative à un contexte don-
né et concrètement, il est difficile de voir comment les élèves d'une classe 
donnée pourraient se rendre compte que leur niveau scolaire est inférieur à 
celui de leurs condisciples d'autres classes. Ces résultats sont confirmés par 
une seconde question où l'on demandait aux élèves de situer le niveau 
moyen de leur classe. A nouveau aucune différence n'est constatée selon le 
type de classe : dans toutes les classes, les élèves situent le niveau moyen de 
leur classe comme bon en français et entre bon et très bon en mathémati-
ques. 
 Une abondante littérature en psychologie sociale s'intéresse à la ma-
nière dont les individus expliquent leurs propres performances. Classique-
ment, on observe que les individus de milieu défavorisé ont plutôt tendance 
à expliquer ce qui leur arrive par des événements externes, hors de leur por-
tée alors que les individus de milieu favorisé ont davantage intériorisé la 
"norme d'internalité" dominante dans notre société qui veut que chacun soit 
parfaitement responsable de ce qui leur arrive. Certains travaux montrent 
d'ailleurs que les enseignants dans leur classe valorisent de fait les élèves 
"internes" (Bressoux, Pansu, 2003). Nous avons donc jugé pertinent de de-
mander aux élèves d'expliquer leurs difficultés face à des exercices ou des 
contrôles. Cinq des items proposés renvoyaient à des raisons internes (item 
1, 4, 6, 8 et 10) et 5 à des raisons externes (item 2, 3, 5, 7 et 9). Les deux 
items qui recueillent le plus de scores sont "parce que je ne comprends pas" 
(cité par 50,7% des élèves) et "je ne fais pas attention" (cité par 41,5% des 
élèves), soit des explications internes. 
Tableau 38 : « Parfois, tu trouves les exercices et les contrôles difficiles. Sais-tu 
pourquoi ? En dessous, nous te donnons des explications. Dis-nous si tu es plu-
tôt d'accord ou plutôt pas d'accord ». 
N° d'item Libellé Pourcentage de « plutôt d’accord » 
8 Tu ne comprends pas 50,7 
1 Tu ne fais pas attention 41,5 
5 Les autres élèves te dérangent 39,4 
7 L'exercice est trop compliqué 38,9 
3 Tu n'as pas assez de temps 35,7 
4 Tu n'as pas bien appris 29,5 
10 Tu ne sais pas faire 26,3 
9 C'est mal expliqué 21,5 
2 Le maître (la maîtresse) est trop sévère 14,4 
6 Tu n'as pas envie 11,5 
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 Un indicateur d'attribution interne et un autre d'attribution externe 
ont alors été construits. Il apparaît qu'en fait, les élèves sollicitent à la fois 
(le nombre des réponses n'a pas été contraint) un ou deux arguments inter-
nes et un ou deux arguments externes pour justifier de leurs difficultés. Le 
tableau suivant indique le nombre moyen d'arguments internes et externes 
sollicités par les élèves des différents types de classes pour justifier leurs 
difficultés. 
Tableau 39 : Nature des arguments cités par les élèves pour justifier leurs 
difficultés en fonction de la composition sociale de la classe 
Catégorie de classe 
Nb moyen 
d'arguments 
internes 
Nb moyen 
d'arguments 
externes 
Catégorie de 
classe 
Nb moyen 
d'arguments 
internes 
Nb moyen 
d'arguments 
externes 
Homogène favorisée 1,39 1,43 
Hétérogène favorisée 1,53 1,21 
Favorisée 1,50 1,25 
Homogène défavorisée 1,69 1,62 
Hétérogène défavorisée 2,27 1,39 
Défavorisée 1,81 1,58 
Hétérogène 1,33 1,78 Hétérogène 1,33 1,78 
Total 1,57 1,49 Total 1,57 1,49 
 
 Il apparaît assez nettement que ce sont les élèves des classes défavo-
risées qui mobilisent davantage d'arguments, à la fois internes et externes, 
pour expliquer leurs difficultés (par ailleurs objectivement plus importan-
tes). Si on calcule un rapport pour chaque type de classe entre le nombre 
d'arguments internes et le nombre d'arguments externes (qui sont à peu près 
également représentés), on ne trouve pas de tendance à des explications 
plus externes dans les classes défavorisées, alors qu'au niveau individuel, 
les élèves de milieu défavorisés s'avèrent effectivement  un peu plus "exter-
nes" (50,2% d’arguments externes contre 48,6% pour les élèves de milieu 
favorisé). On remarque que cet écart ne s’observe que dans les classes po-
pulaires ou hétérogènes, alors que le poids des arguments externes ne varie 
pas selon l’origine sociale dans les classes favorisées. Notons enfin que 
c'est dans les classes hétérogènes que l'on évoque relativement plus souvent 
des arguments externes.  
 Certains items renvoyant à des explications externes sont directe-
ment liés à la composition de la classe, notamment l'item 5 ("les autres élè-
ves te dérangent"). On observe que c'est dans les classes hétérogènes que 
cet item est le plus souvent cité : dans les classes hétérogènes, un élève sur 
deux évoque cet argument. Cet item est moins souvent cité dans les classes 
populaires (41,5%) et moins encore dans les classes favorisées (31,5%). 
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 L'analyse révèle également d'autres différences lorsque l'on consi-
dère les items un à un. Notamment, les taux de citations des items 1, 4, 6 et 
7 sont différents selon le type de classe. Ainsi, les élèves des classes défa-
vorisées déclarent plus souvent que les autres "ne pas faire attention", "ne 
pas avoir bien appris", "ne pas avoir envie" et "trouver l'exercice trop com-
pliqué (différence non significative avec les élèves des classes hétérogènes). 
A l'inverse, c'est l'item 8 ("tu ne comprends pas") qui s'avère plus spécifique 
aux classes favorisées. 
 
VI.2. L'expérience scolaire des élèves 
 Les analyses suivantes portent sur l'échantillon issu de la seconde 
vague de recueil de données. Pour mémoire, il s'agit de 499 élèves de CM1 
et CM2, scolarisés dans des écoles socialement contrastées. 
VI.2.1. Sentiment de bien-être à l'école 
 Dix items avaient pour objectif de nous renseigner sur les sentiments 
que les élèves portent à l'égard de l'école en général (ambiance, relation 
avec les enseignants, qualité de l'environnement scolaire…). Tous les items 
ont été traduits de façon positive et un score global sur 10 a donc été cons-
truit. Sur cette échelle de 0 à 10, les élèves obtiennent en moyenne un score 
de 7,5, ce qui traduit un sentiment global de bien être. Lorsque l'on analyse 
les scores selon le type de classe, on ne distingue pas de différence très 
nette entre les élèves des classes favorisées et ceux des classes défavorisées 
(respectivement 7,8/10 et 7,55/10, cet écart n’étant pas significatif), avec 
néanmoins un score supérieur dans le premier cas. De même, au niveau in-
dividuel, les élèves de milieu défavorisé obtiennent un score de bien être 
légèrement inférieur (cet écart étant statistiquement significatif) aux élèves 
de milieu favorisé.  
 Si on contraste ces deux types de classes, on observe que ces deux 
effets se cumulent ; ainsi, le bien-être est au plus bas parmi les élèves de 
milieu défavorisé scolarisés dans des classes défavorisées. Mais les écarts 
ne sont jamais très importants. 
Tableau 40 : Score de bien-être en fonction de l’origine sociale individuelle et 
de la tonalité sociale de la classe 
 Classes favorisées Classes défavorisées Moyenne 
Elèves de milieu favorisé 7,90 7,73 7,77 
Elèves de milieu moyen 8,06 7,90 7,82 
Elèves de milieu défavorisé 7,79 7,52 7,36 
Moyenne 7,82 7,55 7,52 
84 
 
 
 
 
 
 Notons également que c'est dans les classes hétérogènes que ce sen-
timent de bien-être est au plus bas avec une moyenne de 6,9/10. En particu-
lier, les élèves des écoles hétérogènes dénoncent plus souvent les bagarres, 
le bruit et sont moins nombreux à déclarer que dans leur école on apprend 
beaucoup de choses. Concernant les élèves des écoles populaires, on remar-
que qu'ils sont un peu plus nombreux à apprécier d'apprendre beaucoup de 
choses à l'école et d'y retrouver leurs amis. Enfin, les élèves des écoles fa-
vorisées sont beaucoup moins nombreux à dénoncer le bruit et les bagarres 
et un peu plus nombreux à se déclarer satisfait du cadre matériel de l'école 
(item "c'est une école très jolie"). 
VI.2.2. Les normes du groupe classe 
 De même que pour les autres indicateurs, 20 items relatifs aux nor-
mes scolaires, traduits dans un sens négatif, ont été sommés pour obtenir un 
indicateur global de "déviance scolaire". La moyenne de la distribution vaut 
2,7, ce qui indique que les déclarations des élèves sont très conformistes. 
Les élèves étant âgés de 10 ou 11 ans et le questionnaire ayant été adminis-
tré en classe, on peut supposer qu'un phénomène de désirabilité sociale ex-
plique ce score très faible. On observe toutefois que les élèves de milieu 
populaire se montrent un peu plus tolérants face aux comportements « dé-
viants ». Par contre, on n'observe pas de différence significative globale 
dans la distribution de cet indicateur selon le type de classe fréquentée, 
même s’il est un peu plus élevé dans les classes à tonalité sociale populaire. 
Le tableau ci-après, qui croise effet individuel et effet classe (en contrastant 
classes à tonalité favorisée et classes à tonalité populaire) montre que les 
différences en fonction de l’origine sociale sont plus marquées dans les 
classes favorisées, alors qu’à l’inverse les jugements des élèves s’avèrent 
plus uniformes au sein des classes populaires. 
Tableau 41 : Score de déviance en fonction de l’origine sociale individuelle et 
de la tonalité sociale de la classe 
 Classes favorisées Classes défavorisées Moyenne 
Elèves de milieu favorisé 2,21 2,77 2,48 
Elèves de milieu moyen 3,03 2,08 2,43 
Elèves de milieu défavorisé 3,26 2,80 3,00 
Moyenne 2,61 2,64 2,71 
 
 Au total, il existe bien tout un ensemble de normes partagées par tous 
les élèves, c'est-à-dire de comportements unanimement réprouvés ou consi-
dérés comme normaux de la part de tous les élèves. Ainsi, faire ses devoirs 
tous les soirs, faire ce que dit la maîtresse, demander lorsqu'on ne comprend 
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pas sont des attitudes considérées par plus de 95% des élèves comme nor-
males. A l'inverse, arriver en retard, gribouiller sur les tables, "ne pas parler 
à un élève qui n'est pas comme toi", sont des comportements très largement 
réprouvés par tous. 
 Par contre, certains comportements font l'objet de jugements plus 
partagés, avec parfois des différences selon les types de classes. Le tableau 
suivant présente le taux moyen de citations des items pour lesquels on re-
lève des différences selon que les élèves fréquentent des classes favorisées, 
défavorisées ou hétérogènes. 
Tableau 42 : « Dans ton école, il peut se passer plein de choses. Nous te 
donnons plusieurs exemples et tu dois nous dire si tu trouves ça normal 
ou pas normal » 
Items 
"Il est normal de…" 
Classes      
favorisées 
Classes      
défavorisées 
Classes      
hétérogènes 
Crier, se bagarrer pendant la récréation 6,5 12,4 21,7 
Critiquer la maîtresse si elle n'est pas gentille 21,1 11,2 16,7 
Taper sur un élève qui a pris tes affaires 11,9 20,2 22,1 
Etre malpoli avec ses camarades 4,0 7,3 11,3 
Venger un copain 44,6 28,6 39,5 
Mentir pour éviter une punition 10,9 12,8 21,1 
Dénoncer un copain qui a volé 71,6 59,3 53,9 
Etre malpoli avec la maîtresse 2,5 1,1 7,0 
Désobéir à la maîtresse 2,0 1,1 7,0 
Note de lecture : 6,5% des élèves des classes favorisées considèrent qu'il est normal de crier, se 
bagarrer pendant la récréation. 
 Ce tableau montre que certaines normes sont davantage intégrées 
dans les classes favorisées socialement (dénoncer un vol, venger un ami, 
critiquer la maîtresse, qui reste tout de même un comportement très minori-
taire). A l'inverse, dans les classes défavorisées, on considère comme moins 
anormal de se bagarrer pendant la récréation, de taper sur un élève qui a pris 
les affaires de quelqu'un d'autre. De plus, il est moins normal de dénoncer 
un copain qui a volé ou de critiquer la maîtresse si elle n'est pas gentille. 
Ces résultats sont assez cohérents avec nombre d'observations antérieures 
montrant des contacts entre élèves un peu plus rugueux dans les milieux 
populaires ou encore une moindre critique des enseignants. Enfin, ce ta-
bleau fait apparaître une plus forte tolérance aux comportements déviants 
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dans les classes hétérogènes qui apparaissent donc moins intégrées que les 
autres types de classes. 
VI.2.3. Le groupe de pairs 
 Quelques items avaient pour objectif de nous renseigner sur les rela-
tions qu'entretiennent les élèves entre eux, notamment à travers les phéno-
mènes de comparaison sociale. On demandait par exemple aux élèves si 
leurs amis sont meilleurs qu'eux à l'école, s'ils ont de plus belles choses 
qu'eux, s'ils ont les mêmes idées… Or, aucun des sept items proposés ne 
révèle de différence significative selon le type de classe fréquentée. Par 
exemple, les élèves des classes défavorisées sont aussi nombreux que ceux 
des classes favorisées à déclarer que leurs amis ont les mêmes idées qu'eux, 
qu'ils s'habillent comme eux ou qu'ils sont meilleurs qu'eux à l'école. Les 
élèves des classes hétérogènes ne se distinguent pas des autres classes par 
une moindre prégnance du groupe. 
VI.2.4. Les ambitions professionnelles 
 Il a été demandé aux élèves d'indiquer le métier qu'ils envisageaient 
pour plus tard. Quel que soit le type de classe, un peu plus de la moitié des 
élèves (52,6%) envisagent des métiers de niveau cadre (moyen ou supé-
rieur). On remarque le poids des métiers du sport (16,5% des élèves) et des 
métiers artistiques (9,7%). Mais de sensibles différences apparaissent selon 
le type de classe : le poids des emplois de cadre s'élève à 60% dans les clas-
ses favorisées socialement alors qu'il n'est que de 45% dans les classes dé-
favorisées. Dans ces classes, les élèves sont beaucoup plus nombreux à 
évoquer des emplois de types employés ou ouvriers (24% contre seulement 
8% dans les classes favorisées). Par contre, les emplois de sportifs ou artis-
tiques varient nettement moins selon le type de classe, les premiers (spor-
tifs) étant un peu plus cités dans les classes populaires, les seconds (artisti-
ques) l'étant un peu plus dans les classes favorisées. On peut également sou-
ligner que parmi les élèves qui envisagent des métiers d'ouvriers, on en 
compte 70% qui sont issus de classes défavorisées et seulement 12,5% de 
classes favorisées. Cette première description laisse apparaître des ambi-
tions professionnelles socialement très typées selon les classes. La question 
est de savoir si elle traduit seulement un effet de composition ou s'il y a 
bien des différences d'ambitions pour des élèves de même milieu social 
mais scolarisés dans des classes à tonalité sociale différente. Concrètement, 
il s'agit par exemple de répondre à la question de savoir si les élèves de mi-
lieu social favorisé font preuve d'ambitions professionnelles similaires ou 
non selon qu'ils sont scolarisés dans des classes favorisées ou défavorisées 
socialement. Le tableau ci-après présente les métiers envisagés par les élè-
ves favorisés selon qu'ils sont scolarisés dans des classes favorisées ou dé-
favorisées socialement. Le second tableau présente à l'inverse les métiers 
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envisagés par les élèves de milieu social défavorisé selon qu'ils sont scolari-
sés dans des classes favorisées ou défavorisées socialement. 
Tableau 43 : Effets individuels et contextuels dans les ambitions profession-
nelles des élèves 
 
Catégorie de métier envisagé 
 
Elèves favorisés dans des clas-
ses défavorisées 
Elèves favorisés dans des clas-
ses favorisées 
Favorisée (cadre) 64,0% 58,2% 
Moyenne (employé. artisan 
/commerçant ou agriculteur) 21,4% 8,2% 
Défavorisée (ouvrier) 7,1% 3,1% 
Artistique ou sportive 7,1% 24,5% 
Total19 99,6% 94,0% 
 
Catégorie de métier envisagé 
 
Elèves défavorisés dans des 
classes défavorisées 
Elèves défavorisés dans des 
classes favorisées 
Favorisée (cadre) 33,3% 51,0% 
Moyenne (employé. artisan 
/commerçant ou agriculteur) 16,6% 24,5% 
Défavorisée (ouvrier) 9,4% 0,0% 
Artistique ou sportive 32,3% 14,3% 
Total 91,6% 89,8% 
 
 Ces deux tableaux ont pour avantage de montrer clairement que, dès 
le primaire, les élèves favorisés manifestent de fait des ambitions moins 
élevées lorsqu'ils sont scolarisés dans des classes socialement défavorisées ; 
à l'inverse, les élèves défavorisés ont des ambitions professionnelles plus 
importantes lorsqu'ils sont scolarisés dans des classes à tonalité sociale fa-
vorisée. Concrètement, il s'avère moins exceptionnel pour un élève favorisé 
d'envisager une profession d'ouvrier quand ils sont scolarisés dans une 
classe défavorisée. Inversement, les élèves défavorisés envisagent nette-
ment moins souvent une profession d'ouvrier quand ils sont scolarisés dans 
une classe socialement favorisée de même qu'ils envisagent beaucoup plus 
souvent une profession favorisée dans ce type de contexte. L'effet de la 
                                                 
19 Le total des colonnes n'est pas toujours égal à 100 en raison des non-réponses de certains élèves. 
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classe fréquentée, sur les ambitions professionnelles, apparaît plus impor-
tant pour les élèves de milieu défavorisé, ce qui est conforme à la littérature 
existante. 
 Pour éclairer de manière qualitative les effets de la composition so-
ciale de la classe, nous avons également pris en compte les réponses préci-
ses d'enseignants d'écoles primaires socialement diversifiées. Nous travail-
lons sur un échantillon de 45 enseignants pour lesquels nous ne connaissons 
pas toujours la tonalité sociale de la classe dont ils ont la charge. Dans la 
mesure où nous avons connaissance des caractéristiques sociales des écoles, 
l'analyse qui suit se situe au niveau école. 
 
VI.3. Objectifs et pratiques des enseignants selon le type d'école 
VI.3.1. Objectifs de l'enseignement et attentes 
 Il a été demandé aux enseignants de préciser les qualités et compé-
tences qu'ils cherchent en priorité à développer chez leurs élèves. C'est la 
réflexion qui recueille le plus de voix avec 62,2% de citations, suivi par 
l'autonomie (53,3%), les connaissances (44,4%) et enfin la motivation 
(33,3%). Il n'existe pas de différences sensibles dans l'ordonnancement de 
ces priorités selon le type d'école (favorisée, défavorisée ou hétérogène) 
dans lesquelles travaillent ces enseignants. Toutefois, on peut souligner que, 
si dans toutes les écoles favorisées et défavorisées, le développement de la 
réflexion, de l'autonomie et des connaissances est toujours cité en priorité, 
la motivation se place en première position parmi les enseignants des écoles 
favorisées alors qu'elle n'arrive qu'en quatrième position dans les écoles de 
tonalité plus modeste. 
 Lorsque l'on aborde avec les enseignants leurs priorités cette fois en 
termes purement scolaires, quel que soit le type d'école, ces priorités sont 
sensiblement les mêmes : "développer des méthodes de travail efficaces"  et 
"apprendre à mobiliser et réutiliser des connaissances". Néanmoins on re-
marque que dans les écoles favorisées, le développement des méthodes 
vient en premier rang alors qu'il arrive en second rang, après la mobilisation 
des connaissances chez les enseignants des écoles socialement défavorisées 
ou hétérogènes. 
 On peut rapprocher ces objectifs des attentes et pronostics concer-
nant la scolarité future de leurs élèves. Ceux-ci se révèlent très différenciés 
selon le type d'école. Ce sont clairement les enseignants des écoles favori-
sées qui se révèlent les plus optimistes puisqu'il estiment qu'en moyenne 
95% de leurs élèves termineront le cycle sans année de retard contre 70% 
des élèves dans les écoles hétérogènes et 57% seulement des élèves dans les 
écoles défavorisées. Dans le même ordre d'idée, les enseignants des écoles 
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favorisées estiment que 75% de leurs élèves obtiendront le baccalauréat 
contre 50% des élèves des écoles hétérogènes et seulement 43% des élèves 
des écoles défavorisées. 
VI.3.2. Organisation du travail en classe et dans l'école 
 En ce qui concerne le travail de classe, les enseignants des trois types 
d'école considérés sont attentifs en priorité à la participation orale d'un 
maximum d'élèves et au temps nécessaire à la compréhension du cours par 
tous les élèves. C'est ensuite que les différences apparaissent puisque les 
enseignants des écoles favorisées citent en troisième position l'attention 
qu'ils portent à la prise d'initiative par leurs élèves alors que les enseignants 
des écoles socialement défavorisées ou hétérogènes sont quant à eux atten-
tifs à la limitation des déplacements dans la classe. Le souci de la discipline 
apparaît donc plus important dans ce type d'école. 
 En matière de couverture du programme scolaire, les enseignants 
sont 56% à penser qu'il n'est pas réaliste d'étudier l'ensemble de ce pro-
gramme au cours de l'année scolaire ; ce chiffre apparaît très élevé à ce ni-
veau de la scolarité mais il varie très sensiblement selon les contextes puis-
que cette position ne concerne qu'un tiers des enseignants des écoles so-
cialement favorisées, la moitié des enseignants des écoles hétérogènes et 
plus des trois quarts des enseignants des écoles socialement défavori-
sées.  
 De façon corollaire, on remarque que 40% des enseignants des éco-
les favorisées disent ne pas renoncer à l'étude de certains points du pro-
gramme contre seulement 5% des enseignants des écoles défavorisées et 
8% des écoles hétérogènes. Parmi les enseignants qui admettent renoncer à 
certains points du programme, ceux des écoles défavorisées justifient cette 
pratique avant tout par la difficulté de certains points du programme pour 
leurs élèves alors que les justifications des enseignants des autres types 
d'école oscillent entre difficulté et lourdeur du programme. 
 Ces chiffres montrent qu'au-delà d'objectifs généraux partagés par 
tous les enseignants, la mise en œuvre des programmes, et donc le curricu-
lum réel, est modulée par le type d'élèves auxquels les enseignants ont à 
faire. Les observations ethnographiques dans les classes font apparaître de 
fortes modulations dans la gestion du temps : temps de démarrage avant le 
travail, temps de préparation de la sortie de classe, temps consacré à la ré-
création (avec par exemple, des variations de 14 à 27 minutes par demi-
journée). Mais ces observations qualitatives ne permettent pas d’établir des 
relations très marquées avec la composition sociale de la classe. Tout au 
plus note-t-on que dans la classe la plus favorisée le « temps perdu » (par 
exemple avant de mettre les élèves au travail) semble moins important que 
dans les classes hétérogènes ou populaires. Dans ces dernières, il existe une 
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certaine variété à cet égard et les effets maître semblent importants, à public 
comparable. 
 Sur un autre plan, c'est dans les écoles socialement hétérogènes que 
les enseignants pensent le plus souvent (66,7%) consacrer trop de temps à 
inculquer les règles de vie en société à leurs élèves par rapport aux appren-
tissages scolaires, ce qui rejoint la perception qu'ont les élèves de ces clas-
ses des problèmes de disciplines. Cette opinion ne concerne que 41% des 
enseignants des écoles socialement défavorisées et seulement 20% des en-
seignants des écoles favorisées qui peuvent donc se consacrer davantage 
aux activités d'enseignement. 
 Au niveau de l'école, d'après les enseignants, les améliorations à ap-
porter sont de nature différente selon le contexte social dans lequel s'inscrit 
l'école. Pour les enseignants des écoles socialement favorisées, la priorité 
est portée à la motivation des élèves (60% de citations), nous avions déjà 
noté précédemment cette importance de la motivation dans ces écoles, suivi 
par la motivation de l'ensemble de l'équipe pédagogique (20%). Dans les 
écoles socialement défavorisées, c'est l'amélioration du niveau scolaire qui 
constitue la priorité (75%), tout comme dans les écoles socialement hétéro-
gènes (50%). Notons également que ce sont les enseignants des écoles dé-
favorisées qui citent le moins souvent le besoin d'améliorer les conditions 
de travail (bruit, insécurité…). 
VI.3.3. Mode de gestion de la discipline et pratiques d'évaluation 
 De façon globale, la majorité des enseignants (59%) déclarent que 
les problèmes de discipline ne perturbent pas le rythme d'apprentissage en 
classe. Cela étant, en distinguant les réponses selon le type d'école, on 
s'aperçoit que ce type de déclaration concerne 80% des enseignants des éco-
les favorisées, 60% des enseignants des écoles défavorisées et seulement un 
tiers des enseignants des écoles socialement hétérogènes. On constate donc 
à nouveau que c'est au sein de ce dernier type d'école que les problèmes de 
discipline sont les plus fréquents, alors qu'ils sont beaucoup moins mis en 
avant au sein des écoles socialement favorisées. Les observations ethnogra-
phiques de classes montrent que c’est effectivement dans la classe au public 
le plus favorisé que les élèves observent le plus souvent spontanément le 
silence ; cela dit, il existe une certaine variété au sein des classes plus défa-
vorisées, ce qui accrédite la thèse d’un effet maître sans doute important. 
Les observations concernant l’importance des bavardages vont dans le 
même sens avec à nouveau plus de calme dans la classe la plus favorisée 
(mais aussi dans l’une des plus défavorisée) et davantage de bavardages 
dans les classes plus hétérogènes ou défavorisées. 
 Les trois quarts des enseignants interrogés déclarent procéder à un 
bilan des élèves en début d'année scolaire et la quasi totalité d'entre eux 
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procède à un bilan en fin d'année. En cours d'année, les dimensions éva-
luées sont en priorité les performances scolaires, puis le travail, suivi des 
efforts fournis par les élèves (ces priorités ne sont pas différentes selon le 
type d'école considéré). En moyenne, 83% des enseignants disent modifier 
le contenu des évaluations d'une année sur l'autre en fonction du niveau de 
la classe. Ces adaptations au niveau des élèves concernent 71% des ensei-
gnants des écoles socialement favorisées, 80% des enseignants des écoles 
hétérogènes et 95% des enseignants des écoles socialement défavorisées. 
 Globalement plusieurs indices convergent pour suggérer que les en-
seignants font face avant tout à un problème de niveau scolaire dans les 
écoles défavorisées alors que les problèmes de discipline seraient plus pré-
gnants dans les écoles hétérogènes. Il était demandé aux enseignants s'ils 
avaient l'impression d'être confrontés à une classe plutôt réfractaire ou plu-
tôt adaptée à l'égard des exigences de l'école. En moyenne, seulement 16% 
des enseignants déclarent être confrontés à une classe plutôt réfractaire à 
l'égard des exigences de l'école. Mais ce chiffre varie à nouveau très sensi-
blement selon le contexte puisque que cette position ne concerne aucun en-
seignant des écoles socialement favorisées, mais 25% des enseignants des 
écoles défavorisées ou hétérogènes. Ceci n'est pas sans incidence sur le vé-
cu des enseignants. Amenés à se situer sur une échelle de pénibilité de leur 
profession (de 6 très pénible à 1 très agréable), les enseignants expriment un 
jugement très différencié selon leur contexte, l'exercice du métier étant jugé 
plus agréable dans les écoles favorisées (en moyenne 2,7) que dans les éco-
les défavorisées (score de 3,4), les enseignants des écoles hétérogènes affi-
chant un score moyen de 2,9. 
VI.3.4. Observations de quelques classes socialement contrastées 
 Pour finir, nous présentons quelques portraits de classes socialement 
contrastées en insistant ici sur une classe socialement favorisée et sur une 
classe rurale, deux situations moins souvent abordées dans la littérature que 
les classes populaires. 
Ecole Lodge :  
 Cette classe est située dans une école de 150 élèves, implantée dans 
un quartier récent et elle-même construite en 1999. Les locaux sont jugés 
agréables par la directrice, les moyens suffisants, l’ambiance studieuse. La 
directrice d’école estime que ce sont finalement les parents qui posent le 
plus de problèmes, par les pressions qu’ils exercent sur l’organisation de 
l’école ou la couverture des programmes. A l’inverse, les parents de milieu 
plus populaire sont jugés plus agréables car plus confiants envers 
l’institution. Elle déclare même redouter la sortie et les contacts avec les 
parents. Par contre, le public d’élèves est jugé relativement facile d’un point 
de vue scolaire, même s’ils sont jugés (déjà) consuméristes, individualis-
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tes… La directrice estime que l’on peut se permettre d’être exigeant avec 
eux pour les stimuler, une difficulté fréquemment soulignée étant de parve-
nir à les motiver.  
 La classe observée dans cette école (23 élèves) se caractérise par une 
ambiance calme : le silence est spontané, les élèves attendent d’être interro-
gés pour prendre la parole, on note peu de bavardages. Peu de temps est 
perdu dans la mise au travail, notamment au moment des transitions entre 
activités. La pédagogie alterne interventions magistrales du maître et travail 
individuel des élèves (mais ceci caractérise toutes les classes observées, 
quelle que soit leur tonalité sociale). Enfin, on remarque que les élèves sont 
rarement félicités. De même, lorsqu’un élève donne une réponse fausse, le 
maître donne rapidement la parole à un autre élève. 
Ecole Sharpe : 
 Cette école de ZEP de 116 élèves est implantée dans un quartier très 
populaire. L’école est ancienne (de type années 60) mais les locaux sont 
jugés agréables par le directeur. Il a une vision très partagée de son école et 
de l’exercice du métier d’enseignant : il apprécie le sentiment d’être utile 
mais déplore très vivement l’absence de mixité sociale dans son établisse-
ment et se déclare extrêmement stressé : ses journées de travail sont longues 
(activités d’aide aux devoirs qui nécessitent sa présence dans 
l’établissement le soir), le climat est jugé relativement violent, les relations 
entre élèves et élèves-enseignants difficiles… Par rapport au public accueil-
li, les programmes sont jugés trop exigeants et le directeur déplore égale-
ment les conditions de vie des familles. Les parents sont jugés dans 
l’ensemble plutôt respectueux. 
 La classe observée (17 élèves) se caractérise par un niveau 
d’agitation et de bruit relativement élevé, sans pour autant que le climat soit 
tendu ou rende le travail impossible. Les temps de transitions entre les acti-
vités ne sont pas particulièrement longs, mais le temps de récréation s’est 
révélé important. L’enseignante félicite volontiers les élèves en cas de 
bonne réponse et les encourage à chercher encore lors d’une réponse fausse. 
Une seconde classe de l’école a également fait l’objet d’une observation. Si 
certains traits comme les encouragements nombreux aux élèves sont aussi 
présents, le style de la maîtresse (notamment le fait qu’elle parle à voix très 
basse) fait qu’elle entretient dans sa classe un climat beaucoup plus calme 
et, de ce fait, semble perdre un peu moins de temps entre les activités. 
Ecole Bennett : 
 Il s’agit d’une école de 116 élèves située dans une bourgade de zone 
rurale isolée. Les locaux, rénovés à la fin des années 80 sont jugés plutôt 
agréables, ainsi que l’ambiance au sein de l’équipe éducative. Par contre, 
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l’origine plutôt défavorisée des élèves apparaît comme posant des problè-
mes d’absentéisme et surtout de performance. Les parents sont jugés plutôt 
désinvestis, sachant que leurs conditions de vie ne sont pas des plus faciles. 
 La classe observée (24 élèves) apparaît assez bruyante et le silence 
n’y est jamais spontané. Les élèves interviennent même quand ils ne sont 
pas interrogés et les bavardages sont fréquents. Comme dans les classes 
défavorisées de milieu urbain, on remarque que la maîtresse encourage les 
élèves, les félicite, les pousse à chercher encore quand leur première ré-
ponse n’est pas juste. Si la durée de la récréation est assez longue, le temps 
passé à mettre les élèves au travail n’apparaît pas très important. 
 
Conclusion 
 Au terme de ce chapitre, il faut souligner que même si les effets du 
school mix sur les progressions des élèves sont apparus très ténus, on ob-
serve un certain nombre de différences, parfois significatives, selon la tona-
lité sociale des classes. Ces différences concernent à la fois certaines attitu-
des des élèves (auto-évaluation, bien-être déclaré, conformisme scolaire, 
aspirations professionnelles….), et certains jugements ou pratiques des en-
seignants (pronostics de réussite ultérieure des élèves, évaluation du carac-
tère réaliste des programmes, perception des problèmes de la classe….). 
Ces différences, prises une à une, sont le plus souvent très ténues, mais elles 
composent ensemble des environnements de travail et de vie scolaires rela-
tivement différenciés. 
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VII.  
Les effets établissement au niveau du lycée 
 
 
 
VII.1. L’appréhension des progressions individuelles et les effets éta-
blissement 
 Pour appréhender d’éventuels effets établissement (et des effets du 
school mix) sur les progressions des élèves, une première étape est de cons-
truire une mesure des progressions, ce qui n’était pas immédiat, vues les 
données disponibles. Nous disposons en effet des notes données dans les 
établissements, les épreuves communes n’étant disponibles que pour une 
partie de l’échantillon (11 lycées), sachant qu’en outre il s’est avéré impos-
sible de faire passer des épreuves standardisées en fin d’année. Or, pour 
estimer l’influence que les lycées exercent sur les progressions individuelles 
des élèves, les moyennes trimestrielles posent deux types de problème. Tout 
d’abord, elles ne constituent pas des indicateurs de valeur scolaire compa-
rables d’un établissement à l’autre, toute la littérature attestant le caractère 
situé des notes, dont le niveau moyen varie selon les caractéristiques scolai-
res et sociales des élèves que les enseignants ont à évaluer. Les évaluations 
nationales ayant été recueillies pour une partie de l’échantillon, il a été pos-
sible d’estimer un biais de notation (à niveau de connaissance aux épreuves 
communes, certains établissements ont-ils des notes moyennes systémati-
quement meilleures ?), et de corriger les notes pour les rendre comparables.  
 Mais ceci impliquait de ne prendre en considération qu’une partie 
des lycées dans chacune des disciplines. En effet, seuls 73 enseignants (32 
en français et 41 en mathématiques) sur les 198 concernés, soit environ un 
tiers des enseignants de l’échantillon, ont accepté de nous faire part des ré-
sultats de leurs élèves. Ces données concernent 12 lycées en français, 17 en 
mathématiques, dont 11 pour les deux disciplines. 
 Pour estimer l’importance des biais de notation, plusieurs modèles 
d’analyse multivariée ont été estimés. Ils consistent à expliquer les notes 
obtenues au premier trimestre (non standardisées) par les scores obtenus par 
les mêmes élèves aux évaluations communes de seconde. Dans un second 
temps, on ajoute à ces modèles comme variables indépendantes les établis-
sements (en tant que variables muettes) ; le gain de variance expliquée me-
sure l’ampleur des biais de notation des établissements sur les moyennes du 
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premier trimestre, et (surtout) le coefficient attaché à chaque établissement 
exprime l’écart de notation positif ou négatif découlant de l’établissement 
fréquenté, pour des élèves ayant par ailleurs le même niveau aux épreuves 
communes. Il apparaît qu’en moyenne, des biais de notation sont présents, 
mais dans des proportions relativement modestes : ils s’élèvent à 3,5% de 
variance expliquée en mathématiques et 4,5% en français. Si le coefficient 
relatif à un lycée est positif et significatif, cela signifie qu’il met en œuvre 
des pratiques de notation plutôt indulgentes ; au contraire, si le coefficient 
est négatif et significatif, il a tendance à mettre en œuvre des pratiques de 
notation plutôt sévères.  
 Les analyses montrent que les biais de notation, à savoir l’écart entre 
notes et scores aux épreuves communes ne s’expliquent que dans une pro-
portion très limitée par l’établissement fréquenté. Ceci est confirmé par 
l’analyse de corrélation qui a été réalisée entre les écarts à la moyenne des 
lycées en français et en mathématiques. Les résultats mettent en évidence 
que les biais de notation en français ne sont pas corrélés aux biais de nota-
tion en mathématiques (r = 0,06 non significatif). Ils sont donc indépen-
dants d’une discipline à l’autre, ce qui ne va pas dans le sens d’une norme 
de notation commune au niveau de l’établissement, mais plutôt de différen-
ces de notation relevant de la classe, et donc des pratiques de l’enseignant. 
Le biais de notation dû à l’établissement refléterait alors la somme des biais 
de notation des enseignants. 
 L’important, ici, est de corriger les moyennes trimestrielles à partir 
des biais identifiés au niveau des établissements de façon à pouvoir compa-
rer les résultats des élèves d’un lycée à un autre. Dans un second temps, de 
nouveaux modèles expliquant les progressions des élèves ont été estimés en 
y intégrant les établissements (variables muettes). Se pose alors un second 
problème lié à l’absence d’épreuves communes finales. Car les notes mises 
en classe sont, là aussi la recherche docimologique en atteste, très « nor-
mées » (on hésite autant à mettre 15 de moyenne à une classe qu’à lui met-
tre 5) et sont loin de refléter fidèlement les acquis des élèves, et, c’est ce qui 
importe ici, leurs progressions pendant l’année. Il se peut très bien que les 
élèves d’une classe aient fortement progressé et que dans le même temps, 
l’enseignant trouve inconvenant de mettre à cette classe une moyenne net-
tement supérieure à celle du premier trimestre. La variation des notes du 
premier au troisième trimestre est donc une mesure très imparfaite des pro-
gressions, qui tend vraisemblablement à minimiser l’impact des variables 
indépendantes qui nous intéressent ici. 
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 Malgré ces limitations, nous avons analysé les progressions indivi-
duelles sur la base de modèles de type :  
Note corrigée au 3ème trimestre = f (note corrigée au 1er trimestre ; lycées) 
Tableau 44 : Pourcentage de variance expliquée par le lycée d’appartenance 
Modèles Français Maths. 
Trim 3 = f ( fille, père cadre, redoublement, trim 1)  50,46 57,29 
Trim 3 = f ( fille, père cadre, redoublement, trim 1, lycées) 52,72 61,26 
% de variance de la moyenne du 3ème trimestre expliquée par les lycées 2,26% 3,97% 
 
 Les modèles montrent que le lycée d’appartenance contribue faible-
ment mais de manière significative à expliquer la progression des élèves. 
Cet effet apparaît relativement faible par rapport aux travaux antérieurs. 
Ceci s’explique probablement par le fait qu’on ne mesure les progressions 
que sur la base des moyennes trimestrielles et non à partir d’épreuves de 
connaissances standardisées. Il reste qu’il y a bien néanmoins, sur la base 
des notes corrigées, des effets établissement significatifs même si globale-
ment, ils n’accroissent pas de manière sensible le pouvoir explicatif du mo-
dèle. En mathématiques, les lycées les plus performants sont les lycées 19, 
31, 17, puis 3. A l’inverse les lycées les moins performants sont les lycées 
6, 18 et 32. En français, les établissements les plus performants sont les ly-
cées 19 et 13, et les moins performants sont le 6 et le 11. Il apparaît que 
certains établissements sont à la fois performants en mathématiques et en 
français (19), alors qu’à l’inverse, certains sont peu performants dans les 
deux disciplines (6). La question est donc à présent d’évaluer, dans ces ef-
fets établissement, la part jouée par l’influence spécifique de la composition 
scolaire et sociale du public. 
 
VII.2. Effet du social mix sur les performances des élèves  
 Pour estimer l’influence de la composition sociale du public d’élèves 
sur les progressions individuelles, des modèles de régression ont été estimés 
en français et en mathématiques à partir de l’échantillon de lycées pour les-
quels les moyennes trimestrielles ont été corrigées. La tonalité sociale de 
l’établissement, mesurée par les différents indicateurs de composition so-
ciale, a été ajoutée dans un modèle de progressions en français comme en 
mathématiques. Le pourcentage de variance expliquée est présenté dans le 
tableau ci-après : 
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Tableau 45 : Pourcentage de variance expliquée par les modèles 
Modèles Français Maths. 
Trim 3 = f ( fille, père cadre, redoublement, trim 1)  50,46 57,29 
Trim 3 = f ( fille, père cadre, redoublement, trim 1, lycées) 52,72 61,26 
% de variance de la moy du 3ème trim expliquée par les lycées 2,26% 3,97% 
Trim 3 = f ( fille, père cadre, redoublement, trim 1, % élèves favo)  50,67 57,37 
Trim 3 = f ( fille, père cadre, redoublement, trim 1, % élèves défavo)  50,69 57,51 
Trim 3 = f ( fille, père cadre, redoublement, trim 1, lycées favo)  50,67 57,31 
Trim 3 = f ( fille, père cadre, redoublement, trim 1, lycées défavo) 50,56 58,05 
Trim 3 = f ( fille, père cadre, redoublement, trim 1, lycées hétéro) 50,48 57,89 
 
 Dans la mesure où l’établissement explique une faible part de la va-
riance des moyennes trimestrielles des élèves en fin d’année (2,26% en 
français et 3,97% en mathématiques), la composition sociale des lycées ne 
pourra intervenir que de manière très modeste, et de fait, le gains en terme 
de R² est de 0,21 en Français et de 0,06 en Mathématiques (quand on prend 
en compte le pourcentage d'élèves de milieu favorisé).  
 Pour ce qui est du français, à niveau initial et caractéristiques indi-
viduelles données, les modèles montrent que le pourcentage d’élèves 
d’origine sociale favorisée influence positivement les résultats de fin 
d’année des élèves (+0,01 point significatif au seuil de .05 par point sup-
plémentaire). Réciproquement, le pourcentage d’élèves d’origine populaire 
a l’effet inverse dans cette même discipline (-0,01 point significatif à .05). 
Bien que ces coefficients soient modestes, si l’on considère des cas de fi-
gure relativement opposés, les différences en terme de moyennes trimes-
trielles ne sont pas négligeables :  
 Un élève de niveau initial donné en Français au 1er trimestre, qui n’a 
jamais redoublé, scolarisé dans un lycée comptant : 
- 20% d’élèves favorisés aura 11,09 de moyenne au 3ème trimestre. 
- 70% d’élèves favorisés aura 11,59 de moyenne au 3ème trimestre. 
 Un élève de niveau initial donné en Français au 1er trimestre, qui n’a 
jamais redoublé, scolarisé dans un lycée comptant : 
- 20% d’élèves défavorisés aura 11,48 de moyenne au 3ème trimestre. 
- 70% d’élèves défavorisés  aura 10,98 de moyenne au 3ème trimestre. 
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 Dans d’autres modèles, nous avons intégré comme mesure alterna-
tive de la composition sociale la typologie d’établissements. On obtient les 
résultats suivants :  
Tableau 46 : Effet de la composition sociale du public d’élèves sur les pro-
gressions individuelles en français 
Référence Active Coef. T 
Garçon Fille 0,30 *** 
Moyenne du premier trimestre 0,68 *** 
Autres professions Père cadre 0,05 Ns 
Nombre d’années redoublées -0,63 *** 
Favorisés 0,30 ** 
Défavorisés 
Hétérogènes 0,05 Ns 
R² 50,68 
Constante 3,04 *** 
 
 En français, toutes choses égales par ailleurs, les élèves fréquentant 
un lycée de tonalité sociale favorisée réalisent des progressions plus fortes 
que ceux scolarisés dans les lycées défavorisés, ce qui va dans le sens du 
résultat précédent. 
 En mathématiques, seul le pourcentage d’élèves d’origine sociale 
défavorisée influence de manière significative et négative le niveau de per-
formance scolaire atteint par les élèves en fin d’année: -0,01 point significa-
tif à .05. 
 Un élève de niveau initial donné en Français au 1er trimestre, qui n’a 
jamais redoublé, scolarisé dans un lycée comptant : 
- 20% d’élèves défavorisés aura 11,54 de moyenne au 3ème trimestre. 
- 70% d’élèves défavorisés aura 11,04 de moyenne au 3ème trimestre. 
 Si on intègre la typologie des lycées, on obtient les résultats sui-
vants : 
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Tableau 47 : Effet de la composition sociale du public d’élèves sur les pro-
gressions individuelles en mathématiques 
Référence Active Coef. T 
Garçon Fille -0,28 * 
Moyenne du premier trimestre 0,76 *** 
Autres professions Père cadre 0,45 ** 
Nombre d’années redoublées -0,76 *** 
Favorisés +0,52 *** 
Défavorisés 
Hétérogènes +0,90 *** 
R² 58,19 
Constante 1,65 *** 
 
 En mathématiques, toutes choses égales par ailleurs, les élèves des 
lycées favorisés progressent significativement plus que les élèves des 
lycées défavorisés, mais c’est également le cas des élèves des lycées de 
composition sociale hétérogène, qui progressent également significative-
ment plus que les élèves des lycées défavorisés.  
 Pour explorer davantage l’influence de l’hétérogénéité sociale du 
public, nous avons caractérisé chaque lycée par le pourcentage d’élèves à 
déplacer présenté précédemment et utilisé au niveau primaire. Rappelons 
que cet indice mesure le caractère typé de la répartition d’un groupe par 
rapport à la population de référence. Il est d’autant plus faible que le public 
du lycée reflète la composition sociale de l’ensemble de l’échantillon.  La 
variété des lycées à cet égard apparaît tout à fait frappante puisqu’il varie de 
6,5 à 45,5, autour d'une moyenne de 23,8. 
 Cet indicateur a été intégré au modèle expliquant les progressions 
scolaires des élèves en français et en mathématiques (dans les 11 lycées 
pour lesquels les notes sont corrigées). Les modèles mettent en évidence un 
effet négatif de cet indice : plus le nombre d’élèves à déplacer pour obtenir 
la répartition moyenne existante est élevé, moins les progressions sont bon-
nes (ceci converge avec ce qui a été montré au primaire). Ce qui revient à 
démontrer un effet positif de l’hétérogénéité sociale sur les progressions 
des élèves. Rappelons néanmoins que le gain de R² est très faible (+0,25% 
en français et +1,16% en mathématiques). 
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Tableau 48 : Effet de la composition sociale du public d’élèves sur les pro-
gressions individuelles en mathématiques 
Référence Active Français Mathématiques 
Garçon Fille 0,31 *** -0,25 Ns 
Moyenne du premier trimestre 0,68 *** 0,75 *** 
Autres professions Père cadre 0,09 Ns 0,50 ** 
Nombre d’années redoublées -0,64 *** -0,79 *** 
Indice de déplacement -0,01 ** -0,05 *** 
R² 50,71 58,45 
Constante 3,64 *** 3,64 *** 
 
 L’ensemble de ces résultats concernant l’influence de la composition 
sociale sur les progressions va globalement dans le sens des travaux précé-
dents. Il faudra néanmoins explorer de manière plus qualitative cet effet qui 
s’avère au demeurant assez faible. 
 
VII.3. Effet de l’academic mix  sur les progressions individuelles des 
élèves 
 Nous avons ensuite cherché à évaluer l’influence éventuelle du ni-
veau initial moyen de l’établissement. Pour ce faire, il fallait tout d’abord 
caractériser les lycées de l’échantillon à cet égard. L’academic mix a été 
appréhendé à partir des épreuves communes dans les onze lycées dans les-
quels elles sont disponibles.   
 Le niveau initial moyen et son degré d’hétérogénéité ne s’avèrent pas 
significativement liés aux progressions en français comme en mathémati-
ques, quand ces variables sont continues. Pour confirmer cette absence 
d’effet de l’academic mix, une typologie de lycées a été construite en fonc-
tion du niveau de réussite des élèves aux épreuves communes. Face à une 
variété assez limitée, il a été décidé de distinguer les 25% des lycées les 
plus forts de l’échantillon (dits lycées de niveau initial fort), les 25% des 
lycées les plus faibles, les autres étant considérés comme moyens. Par ail-
leurs, les 25% des lycées dont l’écart type du niveau moyen sont les plus 
élevés sont considérés comme ayant un niveau initial moyen hétérogène. 
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Tableau 49 : Répartition des lycées selon leur niveau initial moyen  
Lycées EC Français EC Maths  Lycées EC Français EC Maths 
13 11,20 10,13  6 11,85 08,34 
17 11,21 09,92  31 11,22 08,87 
31 11,22 08,87  11 12,49 09,06 
6 11,85 08,34  3 14,06 09,71 
30 12,24 10,27  17 11,21 09,92 
11 12,49 09,06  13 11,20 10,13 
9 12,55 11,14  32 13,06 10,23 
32 13,06 10,23  30 12,24 10,27 
19 13,86 10,88  19 13,86 10,88 
3 14,06 09,71  9 12,55 11,14 
15 14,74 13,81  15 14,74 13,81 
 
 
 
 
Tableau 50: Ventilation des lycées en fonction du niveau scolaire de leurs 
élèves 
 Français Mathématiques 
Lycées faibles 13 - 17 - 31 - 6 - 31 - 11- 
Lycées moyens 6 - 9 - 11 - 30 - 32 - 3 - 13 - 17 - 30 - 32 - 
Lycées forts 3 - 15 - 19 - 9 - 15 - 19- 
Lycées hétérogènes 13 - 30 – 31 6 - 11 - 19 
 
 
L’influence de l’academic mix a été estimée à partir du modèle suivant : 
Trim 3 = f ( trim1, fille, rdb, pcadre, ECmoy, écart type de ECmoy) 
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Tableau 51 : Influence de « l’academic mix » sur les progressions individuel-
les des élèves 
 
 Français Mathématiques 
Référence Active Modèle 1 Modèle 1 
Garçon Fille 0,32 *** -0,28 * 
Moyenne du premier trimestre 0,66 *** 0,78 *** 
Autres professions Père cadre 0,08 Ns 0,46 ** 
Nombre d’années redoublées -0,63 *** -0,75 *** 
Lycées forts 0,02 Ns 0,48 ** 
Lycées faibles 
Lycées moyens -0,50 *** 0,10 Ns 
R² 51,32 57,53 
Constante 3,60 *** 1,65 *** 
 Modèle 2 Modèle 2 
Lycées forts 0,52 *** 0,37 ** 
Lycées moyens 
Lycées faibles 0,50 *** -0,10 Ns 
R² 51,32 57,53 
Constante 3,10 *** 1,75 *** 
 
 En mathématiques, à caractéristiques individuelles données, les élè-
ves des lycées forts réalisent davantage de progressions scolaires que dans 
les lycées moyens, et, plus nettement encore, que dans les lycées faibles. 
Par contre, en français, les élèves des lycées forts et des lycées faibles pré-
sentent des progressions similaires et progressent plus que dans les lycées 
moyens. 
 Comme précédemment, des simulations ont été calculées pour esti-
mer l’ampleur des écarts en termes de niveau scolaire, selon que les élèves 
sont scolarisés auprès d’un public ayant un niveau moyen plus ou moins 
élevé : 
 Un élève de niveau initial donné en Mathématiques au 1er trimestre, 
qui n’a jamais redoublé, scolarisé dans un lycée : 
- dont le niveau moyen est fort dans cette discipline aura 11,5 de moyenne 
au 3ème trimestre. 
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- dont le niveau moyen est faible dans cette discipline aura 11 de moyenne 
au 3ème trimestre. 
 Un élève de niveau initial donné en Français au 1er trimestre, qui n’a 
jamais redoublé, scolarisé dans un lycée : 
- dont le niveau moyen est fort dans cette discipline aura 11,54 de moyenne 
au 3ème trimestre. 
- dont le niveau moyen est moyen dans cette discipline aura 11,02 de 
moyenne au 3ème trimestre. 
 Si on s’intéresse à présent à l’hétérogénéité scolaire, il apparaît que 
les élèves scolarisés dans des établissements dont le niveau initial moyen 
est hétérogène réalisent des progressions légèrement plus marquées en fran-
çais (+0,26 points significatif à .10). L’effet persiste quand on intègre cette 
variable aux modèles à niveau initial moyen donné. Mais le gain de pouvoir 
explicatif du modèle est à peine perceptible. On ne peut donc pas conclure, 
sur nos données, à un effet significatif de l’hétérogénéité du public de 
l’établissement fréquenté. 
Tableau 52 : Influence de « l’academic mix » sur les progressions individuel-
les des élèves 
Référence Active Français Mathématiques 
Lycées forts 0,58 *** 0,42 ** 
Lycées moyens 
Lycées faibles 0,34 * 0,00 Ns 
Autres lycées Lycées hétérogènes 0,26 * -0,16 Ns 
R² 51,42 57,55 
Constante 3,04 *** 1,76 *** 
 
 
VII.4. Effets d’interaction du school mix avec le genre et l’origine so-
ciale des élèves 
 D’autres modèles ont été estimés de façon à savoir si l’influence du 
school mix varie selon les caractéristiques individuelles des élèves, à savoir, 
selon leur genre et leur origine sociale. Les fichiers ont été scindés de façon 
à obtenir un fichier de filles et un autre de garçons ; puis un fichier d’élèves 
d’origine favorisée (pères cadres ou exerçant une profession intermédiaire) 
et un autre d’élèves d’origine défavorisée (pères ouvriers, inactifs ou de 
profession inconnue).  
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Effet du social mix :  
sur les filles :    Trim 3 = f (trim1 ; âge, PCS, social mix) 
sur les élèves favorisés :   Trim 3 = f (trim1 ; âge, genre, social mix) 
 Il s’avère que d’une manière générale, les garçons sont plus sensibles 
que les filles à la composition sociale et scolaire du public auprès duquel ils 
sont scolarisés en français comme en mathématiques. Notons qu'en pri-
maire, aucune relation de ce type n'apparaissait significative. 
 Plus précisément, le fait pour un garçon d’être scolarisé dans un ly-
cée défavorisé affecte davantage à la baisse ses résultats que pour une fille 
de caractéristiques individuelles comparables. La situation est moins nette 
concernant la composition scolaire de l’établissement ; tout au plus peut-on 
souligner qu’en mathématiques,  les garçons scolarisés dans les lycées forts 
voient leurs performances sensiblement accrues par rapport à ceux des ly-
cées faibles, ce qui n’est pas le cas pour les filles. 
Tableau 53 : Influence du « school mix » sur les progressions individuelles 
selon le genre des élèves (à caractéristiques individuelles données) 
N=544 Filles 
Référence Active Français Mathématiques 
M1 : % d’élèves favorisés 0,00 Ns 0,00 Ns 
M2 : % d’élèves défavorisés 0,00 Ns -0,01 * 
Lycées Favorisés 0,03 Ns 0,40 * 
M3 : Lycées défavorisés 
Lycées Hétérogènes -0,21 Ns 1,02 *** 
Lycées forts -0,13 Ns 0,31 Ns 
M4 : Lycées faibles 
Lycées moyens -0,33 Ns -0,04 Ns 
N=409 Garçons 
M1 : % d’élèves favorisés 0,01 * 0,03 *** 
M2 : % d’élèves défavorisés -0,02 *** -0,01 * 
Lycées Favorisés 0,62 *** 0,70 ** 
M3 : Lycées défavorisés 
Lycées Hétérogènes 0,42 ** 0,77 *** 
Lycées forts 0,27 Ns 0,78 ** 
M4 : Lycées faibles 
Lycées moyens -0,73 *** 0,35 ns 
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 Enfin, nous nous sommes demandés si l’influence du school mix va-
riait selon l’origine sociale des élèves.   
Tableau 54 : Influence du school mix sur les progressions individuelles selon 
l’origine sociale des élèves (à caractéristiques individuelles données) 
N=305 Favorisés 
Référence Active Français Mathématiques 
M1 : % d’élèves favorisés 0,02 ** 0,00 Ns 
M2 : % d’élèves défavorisés 0,00 Ns 0,01 Ns 
Lycées Favorisés 0,18 Ns 0,48 * M3 : Lycées 
défavorisés Lycées Hétérogènes -0,30 Ns 0,77 ** 
Lycées forts 0,18 Ns 0,03 Ns M4 : Lycées 
faibles Lycées moyens -0,25 ns -0,46 Ns 
N=193 Défavorisés 
M1 : % d’élèves favorisés 0,00 Ns 0,00 Ns 
M2 : % d’élèves défavorisés -0,02 * 0,00 Ns 
Lycées Favorisés 0,35 Ns 0,04 Ns M3 : Lycées 
défavorisés Lycées Hétérogènes 0,37 Ns 0,80 * 
Lycées forts 0,18 Ns -0,16 Ns M4 : Lycées 
faibles Lycées moyens -0,34 ns -0,43 ns 
 
 Pour ce faire, les modèles ont été ré-estimés sur les deux sous-
populations d’élèves favorisés /défavorisés. 
 Une interaction discrète se dégage, en français du moins. Pour les 
élèves de milieu favorisé, c’est le pourcentage d’élèves favorisés qui affecte 
le plus (en l’occurrence à la hausse) les progressions (+0,02 significatif à 
.05) ; ils n’apparaissent pas systématiquement pénalisés par le poids des 
élèves de milieu défavorisé. Pour les élèves d’origine défavorisée, c’est le 
pourcentage d’élèves de milieu défavorisé qui s’avère le plus important : 
plus il est élevé, moins les progressions sont fortes (-0,02 significatif à 
.10) ; réciproquement, les progressions ne s’avèrent pas significativement 
affectées par le poids des élèves favorisés. L’homogénéité sociale des éta-
blissements constitue donc, sur le plan des progressions en français, un 
atout pour les uns et un handicap pour les autres. 
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 Cette tendance est moins nette en mathématiques :  que les élèves 
soient d’origine favorisée (+0,77 significatif à .05) ou défavorisée (+0,80 
significatif à .10), ils ont de meilleurs résultats scolaires en fin d’année s’ils 
fréquentent un établissement socialement hétérogène comparativement aux 
élèves qui fréquentent des établissements populaires, situation qui est tou-
jours la moins favorable ; on remarque néanmoins qu’à nouveau, les élèves 
de milieu favorisé voient plus que les autres leurs progressions accrues dans 
les établissements à tonalité sociale favorisée. 
 En ce qui concerne, enfin, l’effet de l’academic mix, aucune interac-
tion n’apparaît. 
 En conclusion, sur les données dont nous disposions, les effets de la 
tonalité sociale et scolaire du lycée fréquenté apparaissent à la fois relati-
vement faibles et allant dans le sens attendu eu égard à la littérature, avec de 
meilleures progressions dans les établissements fréquentés par un public 
socialement favorisé. L’effet du niveau scolaire moyen des élèves apparaît 
plus inconstant, avec néanmoins une tendance à de meilleures progressions 
dans les établissements au public scolairement fort. Malgré la faiblesse de 
ces effets contextuels, il est apparu intéressant d’approfondir de manière 
qualitative la description des processus à l’œuvre dans les différents contex-
tes, ce que permettaient nos données. 
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VIII.  
Effets lycée, attitudes des élèves 
et normes professionnelles des enseignants 
 
  
 
 Dans cette partie, nous proposerons des explorations complémentai-
res de nature plus qualitative (bien que portant souvent sur de gros échantil-
lons d'élèves) pour observer et comprendre certains aspects du vécu des 
élèves et des enseignants dans des contextes contrastés. 
 
VIII.1.  Les effets établissement sur les attitudes des élèves (perception 
que les élèves ont de leur niveau scolaire et de leur rapport aux disci-
plines)  
 Des informations ont été collectées sur l’échantillon initial de 2752 
élèves par voie de questionnaire sur un certain nombre d’attitudes scolaires, 
dont la recherche laisse à penser qu’elles sont susceptibles d’exercer une 
influence sur les résultats des élèves. 
 Les élèves ont tout d’abord répondu à une question du type : « quel 
niveau scolaire pensez vous avoir ? » Ceci, en français et en mathémati-
ques. Il leur était proposé de se catégoriser comme étant : faible, moyen-
faible, moyen-fort, fort. Les quatre modalités ont été regroupées en deux 
groupes : faible et fort, ce qui donne les partitions ci-après. 
Tableau 55 : Auto-estimation de leur propre niveau scolaire par les élèves 
 Français Mathématiques 
Faible 62,1% 56% 
Fort 37,9% 44% 
 
 Un autre aspect des attitudes des élèves a été observé, à savoir leur 
rapport aux disciplines. Ils se sont prononcés (avec une réponse de type 
vrai/faux) sur une liste de huit items : vous aimez cette matière, vous appré-
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ciez l’enseignant, vous êtes sûr de vous lors des contrôles, vous comprenez 
en général les exercices à faire, vous comprenez en général les leçons, vous 
faites facilement les devoirs à la maison, vous avez une méthode de travail 
efficace, vous pensez que cette matière vous sera utile plus tard. Un score a 
ensuite été calculé sur la base de leurs réponses, qui varie de 0 à 8, avec en 
8 un rapport très positif à la discipline considérée. Comme dans toutes les 
mesures de rapport au savoir, cet indice n’est pas parfaitement dissociable 
du niveau de réussite des élèves, et l’on s’attend à ce que les élèves qui ré-
ussissent bien dans la discipline expriment par ailleurs un rapport positif, 
sans d’ailleurs qu’il soit aisé de spécifier le sens de cette relation (effet du 
rapport à la discipline sur la réussite ou effet de la réussite sur le rapport…). 
Tableau 56 : Distribution des scores de rapport à la discipline 
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 Sans nous arrêter ici sur ces chiffres moyens relativement contin-
gents à la manière dont ils ont été mesurés, nous examinerons, dans un 
premier temps, si ces attitudes exercent un impact sur les progressions des 
élèves, puis si elles apparaissent modulées par la tonalité sociale et scolaire 
de l’établissement fréquenté. 
VIII.1.1.  Attitudes et progressions scolaires. 
 Pour évaluer l’effet de ces variables sur les progressions des élèves, 
elles ont été introduites dans un modèle contrôlant leurs caractéristiques 
individuelles. 
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 On constate un accroissement sensible du pouvoir explicatif des mo-
dèles, en français comme en mathématiques, quand on intègre les variables 
d’attitudes ; les coefficients de ces variables sont par ailleurs positifs. Il 
s’avère donc important pour les élèves d’avoir une image positive de 
leur niveau scolaire, comme d’avoir un rapport positif aux disciplines 
en français et en mathématiques ; ces deux attitudes sont bien sûr liées au 
niveau scolaire initial, et l’intérêt des modèles est de mettre en évidence 
leur effet spécifique au delà de l’influence évidemment forte du niveau ini-
tial sur les progressions. 
Tableau 57 : Influence de la perception que les élèves ont de leur rapport aux 
disciplines et de leur niveau scolaire sur leur niveau de performances en fin 
d’année 
 Français Mathématiques 
Variables Modèle 1 Modèle 2 Modèle 3 Modèle 1 Modèle 2 Modèle 3 
Référ. Active Coef Sign Coef Sign Coef Sign Coef Sign Coef Sign Coef Sign 
Garç. Fille 0,3 *** 0,4 *** 0,4 *** -0,3 * -0,1 Ns 0,2 Ns 
Autre  Cadre 0,1 Ns 0,1 Ns 0,2 Ns 0,5 *** 0,5 ** 0,5 *** 
Sans Rdt -0,6 *** -0,5 *** -0,6 *** -0,8 *** -0,7 *** -0,7 *** 
Trim. 1 français 0,7 *** 0,6 *** 0,6 ***       
Trim 1 maths.       0,8 *** 0,7 *** 0,6 *** 
Rapport F     0,2 ***     -0,1 *** 
Rapport M     0,2 ***     0,5 *** 
Faib. F Fort F   1,0 ***     -0,2 Ns   
Faib.M  Fort M   0,6 ***     1,6 ***   
Constante 3,16 *** 3,43 *** 1,82 *** 1,85 *** 2,36 *** 1,43 *** 
R² 50,46 53,86 54,67 57,29 59,93 63,89 
Ns : non significatif, * : significatif au seuil de 10%, **: significatif au seuil de 05%, 
*** : significatif au seuil de 1%. 
 Des simulations permettent de chiffrer cet effet des attitudes. Un 
élève s’estimant fort en français obtient un point de plus au troisième tri-
mestre dans cette matière par rapport à un élève ayant le même niveau ini-
tial mais pensant être faible. De même, en mathématiques, un élève 
s’estimant fort obtient un point et demi en plus au troisième trimestre qu’un 
élève de niveau initial comparable s’estimant faible. 
 En ce qui concerne le rapport aux disciplines, les résultats sont plus 
complexes. En Français, plus les élèves entretiennent un rapport positif aux 
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deux disciplines considérées, plus ils progressent. En mathématiques, plus 
les élèves entretiennent un rapport positif à cette matière, plus ils progres-
sent ; par contre, plus ils semblent apprécier le français, moins ils progres-
sent en mathématiques. Tout se passe comme si la réussite en français cor-
respondait à des attitudes globalement positives des élèves dans l’ensemble 
des disciplines alors que la réussite en mathématiques exigerait une certaine 
spécialisation ou du moins un rapport à la discipline assez spécifique, qui 
peut être exclusif des autres. 
VIII.1.2. Environnement scolaire et attitudes 
 Puisque ces deux dimensions exercent une influence non négligeable 
sur le niveau scolaire des élèves en fin d’année, il est important de se de-
mander si elles sont influencées par la composition sociale et scolaire du 
public d’élèves qu’ils fréquentent au lycée. 
A. Probabilité de s’estimer fort 
 Des modèles logistiques ont été calculés pour estimer la probabilité 
que les élèves ont, à niveau initial et caractéristiques individuelles données, 
de penser qu’ils ont un niveau scolaire élevé (plutôt que faible), en français 
comme en mathématiques. Ensuite les caractéristiques agrégées de 
l’établissement (sociales et scolaires) ont été ajoutées au modèle de base. 
1) Probabilité de s’estimer fort = f (fille, rdb, pcadre, niveau initial) 
2) Probabilité de s’estimer fort = f (fille, rdb, pcadre, niveau initial, tonalité 
sociale du public) 
3) Probabilité de s’estimer fort = f (fille, rdb, pcadre, niveau initial, niveau 
initial moyen) 
 Avant d’en venir à l’effet du school mix sur ces dimensions, le pre-
mier modèle permet de faire quelques remarques sur l’effet des caractéristi-
ques individuelles. En mathématiques, à niveau initial donné, les filles ont 
19% de chances en moins que les garçons de s’estimer fortes (.01). Plus le 
niveau initial est élevé, plus les élèves ont de chances de penser qu’ils sont 
forts en mathématiques (+11% par point supplémentaire à .01).  
 En français, le niveau initial intervient dans des proportions compa-
rables (+9% de chances de s’estimer fort par point supplémentaire, à .01). 
Par ailleurs, le retard scolaire influence significativement la probabilité que 
les élèves ont de s’estimer fort en français : -7% de chances par année re-
doublée (.01). Par contre, le sexe ne joue plus. 
 L’origine sociale n’affecte pas la probabilité de s’estimer fort dans 
aucune des disciplines considérées. Le tableau ci-après présente les modèles 
de régression logistique expliquant la probabilité de s’estimer fort. Les chif-
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fres donnent « toutes choses égales par ailleurs » ce que change à la proba-
bilité moyenne le seul fait d’être scolarisé dans un lycée accueillant tel ou 
tel type de public. 
 A niveau initial et caractéristiques individuelles données, les élèves 
ont une probabilité plus forte de s’estimer fort en mathématiques dans un 
lycée à tonalité sociale favorisée ou défavorisée plutôt que dans un établis-
sement socialement hétérogène. Dans le même sens, un élève de lycée dé-
favorisé a plus de chances de s’estimer fort en français que dans un lycée 
hétérogène. L’auto-estimation de son niveau apparaît donc spécialement 
sévère dans ce dernier type de contexte. 
Tableau 58 : Effet du social mix sur la probabilité de s’estimer fort en fran-
çais et mathématiques (à CI  et niveau initial donnés) 
 Modèle 1 
Référence Active Mathématiques Français 
Favorisés Ns Ns 
Défavorisés 
Hétérogènes -11,6% -7,3% 
D de Somers 0,71 0,53 
Constante -4,90 *** -4,56 *** 
  Modèle 2 
Favorisés +17,9% Ns 
Hétérogènes 
Défavorisés +11,7% +7,2% 
D de Somers 0,71 0,53 
Constante -5,37 *** -4,87 *** 
 
 Concernant l’impact du niveau scolaire de l’établissement fréquenté, 
on observe que toutes choses égales par ailleurs, et quelle que soit la ma-
nière dont on oppose les établissements, les élèves qui fréquentent un lycée 
de niveau scolaire faible ont une probabilité moindre de s’estimer fort en 
mathématiques. Cette relation étant moins systématique pour le français. 
Réciproquement, les élèves ont d’autant plus de chances de s’estimer fort 
qu’ils fréquentent un lycée de niveau scolaire élevé. Le niveau académique 
moyen de l’établissement tend donc à « déteindre » sur le jugement que 
portent les élèves sur leur propre niveau des élèves : un environnement de 
bon niveau « tire vers le haut » alors qu’un environnement de faible niveau 
« tire vers le bas ». 
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Tableau 59 : Effet de l’academic mix sur la probabilité de s’estimer fort en 
français et mathématiques (à CI  et niveau initial donnés) 
 Modèle 1 
Référence Active Mathématiques Français 
Lycées forts 23,5% Ns 
Lycées faibles 
Lycées moyens 19,4% Ns 
D de Somers 71,6 52,4 
Constante -5,58 *** -4,82 
 
B. Rapport aux disciplines 
 Des modèles de régression linéaire ont été estimés pour expliquer la 
variance du score de rapport aux disciplines. Comme précédemment, les 
variables de composition sociale ont ensuite été intégrées au modèle. 
1) Score rapport discipline = f (fille, rdb, pcadre, niveau initial) 
2) Score rapport discipline = f (fille, rdb, pcadre, niveau initial, tonalité so-
ciale du public) 
3) Score rapport discipline = f (fille, rdb, pcadre, niveau initial, niveau ini-
tial moyen) 
Tableau 60 : Effet du social mix sur le rapport à la discipline (à CI et niveau 
initial donnés) 
Modèle 1  
Mathématiques Français 
Référence Active Coef. Sign. Coef. Sign 
Favorisés 0,03 Ns 0,15 Ns 
Défavorisés 
Hétérogènes -0,30 .05 -0,20 Ns 
R² 32,5 11,8 
Constante 1,65 *** 2,54 *** 
 Modèle 2 
Favorisés 0,32 .05 0,36 .05 
Hétérogènes 
Défavorisés 0,29 .05 0,20 Ns 
R² 32,5 11,8 
Constante 1,37 *** 2,33 *** 
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 « Toutes choses égales par ailleurs », on remarque la particularité des 
lycées socialement hétérogènes, avec un rapport aux disciplines (notam-
ment en mathématiques) moins bon que dans les autres établissements. Si 
l’on met en référence dans les modèles les lycées hétérogènes, les élèves 
des lycées favorisés apparaissent comme ayant un meilleur rapport aux dis-
ciplines par rapport à ces établissements, dont les lycées au public populaire 
ne se distinguent pas alors significativement. 
 Si l’on tient compte du niveau académique de l’établissement fré-
quenté, toujours eu égard au  rapport à la discipline, on observe que les atti-
tudes scolaires des élèves sont moins favorables dans les établissements de 
niveau scolaire faible. Malgré l’imprécision de l’appréhension du rapport à 
la discipline, il semble bien qu’on puisse parler d’attitudes scolaires plus 
positives dans les établissements forts, ce qui participe sans doute à 
l’explication des meilleures progressions observées dans ces lycées. 
Tableau 61 : Effet de l’academic mix sur le rapport à la discipline en français 
et mathématiques (à CI  et niveau initial donnés) 
Modèle 1 
 
Mathématiques Français 
Référence Active Coef. Sign. Coef. Sign. 
Lycées forts 0,50 *** 0,33 ** 
Lycées faibles 
Lycées moyens 0,84 *** 0,28 ** 
R² 34,6 11,7 
Constante 1,06 *** 2,36 *** 
 
 
VIII.2. Eclairages sur les processus sous-jacents aux effets du school 
mix au lycée 
 Pour approfondir la description des attitudes des élèves et apporter 
des éclairages sur celles des autres acteurs, nous avons collecté spécifique-
ment des informations plus fines sur un  échantillon plus restreint de neuf 
établissements contrastés (2 lycées favorisés, 2 défavorisés et 5 socialement 
hétérogènes) soit un total de 1789 élèves de seconde. Le fil rouge de notre 
analyse est toujours d’examiner si certaines attitudes générales des élèves, 
des enseignants et des proviseurs sont susceptibles de varier en fonction du 
school mix des établissements et d’en expliquer partiellement les effets, et 
ce de manière beaucoup plus détaillée qu’en primaire, l'âge des élèves auto-
risant des questionnements plus approfondis. 
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VIII.2.1. Les élèves : quels effets du school mix sur les attitudes ? 
 Pour comparer les attitudes scolaires des élèves en fonction de 
l’academic mix de leur établissement, il n’était pas possible d’utiliser la ty-
pologie précédente pour deux raisons. Tout d’abord, parce qu’elle distingue 
les établissements forts, moyens ou faibles en français et en mathématiques, 
alors qu’ici, c’est le niveau général de l’établissement qui apparaît comme 
la variable la plus pertinente. Ensuite, parce que seuls 4 établissements 
parmi les 9 de l’échantillon qualitatif ont communiqué les résultats des éva-
luations nationales. C’est pourquoi, dans un premier temps, la moyenne des 
scores des épreuves communes a été calculée en considérant les deux disci-
plines pour chacun des lycées. On peut ainsi distinguer un lycée fort (m : 
14,3), deux lycées moyens (m : 11,3) et un lycée faible (m : 10,6).  
A. Projet d’études, niveau d’ambition, confiance en l’avenir 
 Une première question, très classique, concerne les projets d’études 
des jeunes : Sais-tu quelles études faire, après le baccalauréat, pour réaliser 
ton projet professionnel ? 
 A cette question, près de 70% des jeunes répondent positivement, 
avec de légères variations selon leur origine sociale. Les élèves d’origine 
sociale moyenne semblent plus informés que leurs pairs sur les études qui 
leur permettront de réaliser leur projet professionnel. Les élèves d’origine 
favorisée le sont sensiblement moins, comme si une relative indécision 
constituait à ce stade un luxe… On retrouve cette tendance quand on se si-
tue cette fois au niveau de l’établissement, mais c’est surtout  l’academic 
mix qui semble associé au degré d’indécision : on compte, dans les lycées 
scolairement forts, nettement moins d’élèves bien informés que dans les 
lycées moyens et faibles.  
 Concernant les vœux d’orientation qu’ils entendent formuler pour 
l’année de 1ère, 34% des élèves de 2nde interrogés désirent s’orienter dans 
la filière scientifique.  
 Au niveau individuel, le pourcentage de vœux pour la 1ère S est, 
sans surprise, variable selon l’origine sociale et le sexe des élèves : les gar-
çons et les jeunes d’origine favorisée envisagent davantage une première 
scientifique que leurs pairs (significatif à .01). Les chiffres varient de 41,8% 
chez les enfants des milieux favorisés à 29,9 chez les enfants des milieux 
défavorisés avec un chiffre quasiment identique dans les catégories moyen-
nes. On n’observe pas de différence significative selon le school mix de 
l’établissement : quelle que soit sa tonalité sociale les écarts individuels 
sont d’ampleur comparable. 
 Invités à indiquer le nombre d’années d’études supérieures envisa-
gées, les élèves ont des projets d’études relativement ambitieux : 40% 
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d’entre eux pensent faire 5 ans et plus d’études supérieures, 30% pensent 
faire 3 ou 4 ans et moins de 25% pensent faire deux ans. En moyenne, ils 
pensent faire 3,9 années d’études. Toutefois, d’importantes variations sont 
observées selon leurs caractéristiques individuelles : les filles pensent faire 
4,1 années d’études contre 3,7 années pour les garçons. Ensuite, si les élè-
ves « à l’heure » pensent faire 4,2 années d’études, ceux qui ont une année 
d’avance pensent en faire 4,6 et ceux qui accusent deux années de retard 
seulement  2,7. Le tableau ci-dessous montre également que leur niveau 
d’ambition varie sensiblement selon leur origine sociale, et aussi selon le 
school mix de l’établissement. 
Tableau 62 : Nombre moyen d’années d’études en fonction de l’origine so-
ciale des élèves et du « school mix » de l’établissement 
Nbre moyen d’années Origine favorisée Origine moyenne Origine défavorisée Moyenne 
Lycée favorisé 4,6 3,9 3,9 4,2 
Lycée hétérogène 4,0 3,6 3,8 3,8 
Lycée défavorisé 4,3 3,7 3,6 3,8 
Moyenne 4,3 3,7 3,8 3,9 
 
 Les jeunes des lycées favorisés envisagent de suivre des études supé-
rieures plus longues que les élèves des lycées défavorisés (significatif à 
.01). Dans le même sens, les élèves d’origine sociale favorisée prévoient de 
suivre des études plus longues que les élèves d’origine populaire (significa-
tif à .01). Ces deux effets, contextuels et individuels, se combinent : les élè-
ves défavorisés des lycées défavorisés sont ceux qui ont le niveau 
d’ambition le plus faible (3,6 années) et les élèves favorisés des lycées fa-
vorisés sont ceux qui ont le niveau d’ambition le plus fort (4,6 années). Un 
élève de milieu défavorisé scolarisé dans un lycée « chic » y développe 
un niveau d’ambition plus élevé et l’inverse est vrai d’un enfant de mi-
lieu social favorisé scolarisé dans un établissement populaire. Notons 
que ceci est convergent avec ce qui a été observé au niveau primaire. 
L’effet de l’origine sociale apparaît toutefois plus marqué que l’effet du 
contexte. De la même manière, la durée des études envisagée apparaît plus 
longue dans les lycées de bon niveau académique. Ceci ne vaut que pour les 
élèves d’origine défavorisée qui s’avèrent plus ambitieux quand ils sont 
scolarisés dans un lycée scolairement fort (4,2 contre 3,7 dans un lycée sco-
lairement faible). 
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Tableau 63 : Nombre moyen d’années d’études en fonction de l’origine so-
ciale des élèves et de l’academic mix  de l’établissement 
Nbre moyen d’années Origine favorisée Origine moyenne Origine défavorisée Moyenne 
Lycée fort 4,5 3,8 4,2 4,2 
Lycée moyen 4,6 4,0 3,8 4,2 
Lycée faible 4,4 4,2 3,7 4,0 
Moyenne 4,3 3,7 3,8 3,9 
 
 Des modèles de régression linéaire ont été estimés pour préciser ces 
résultats ; ils analysent la variance du nombre moyen d’années d’études 
envisagé en fonction des caractéristiques individuelles des élèves, puis en 
fonction du school mix de leur établissement : 
Tableau 64 : Analyse de la variance du nombre d’années d’études envisagées 
M1 M2 M3 Variables de 
références 
Variables 
actives Coef. Sign. Coef. Sign. Coef. Sign. 
Garçons Filles 0,36 *** 0,32 *** 0,32 *** 
Autre Père favo. 0,50 *** 0,45 *** 0,45 *** 
Année de naissance 0,75 *** 0,77 *** 0,77 *** 
Lycée favo   0,30 **   Lycée défa-
vo Lycée hét.   -0,02 ns   
Lycée fort     0,39 *** 
Lycée faible 
Lycée moy     0,38 *** 
Constante -61,1 *** -62,5 *** -62,3 *** 
R² 8,5% 9,2% 9,5% 
 
 Les résultats confirment les tendances observées précédemment, à 
savoir un niveau d’ambition plus fort chez les filles, les enfants d’origine 
sociale favorisée, et chez les élèves les plus jeunes. Concernant l’influence 
du school mix, on observe que les élèves des lycées favorisés ont « toutes 
choses égales par ailleurs » (notamment à origine sociale et niveau sco-
laire donnés) un niveau d’ambition plus élevé que les élèves des lycées 
les plus populaires. Les élèves ont également d’autant plus tendance à en-
visager des études supérieures longues qu’ils sont scolarisés auprès d’un 
public ayant un niveau scolaire moyen élevé. 
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 Face à ces différences d’ambition scolaire, plusieurs questions per-
mettaient d’approcher le degré de confiance des élèves dans leur probabilité 
de les réaliser. Une première question était : Penses-tu que ton niveau sco-
laire te permettra d'obtenir ces choix d'orientation? 
 A cette question, 78% des élèves répondent par l’affirmative ; les 
élèves pensent donc très majoritairement avoir fait un choix d’orientation 
en adéquation avec leur niveau scolaire. Peut-être parce que les élèves y ont 
davantage « rabattu » leurs ambitions, on observe que ce pourcentage est 
plus fort dans les lycées les plus populaires et les plus faibles. Il s’agit dans 
ce cas davantage de réalisme que de confiance en soi… A la question, ap-
préhendant plus directement la confiance scolaire,  Penses-tu réussir ton 
bac du premier coup? 75% des lycéens répondent par l’affirmative. On note 
une différence importante entre les filles et les garçons (70,7% versus 
80,6%), ce qui confirme le fait que les filles sont moins confiantes en elles 
que leurs pairs. Par ailleurs, plus les élèves sont d’origine sociale favorisée, 
plus ils pensent réussir leur examen dès leur première tentative (80,5% chez 
les enfants de père favorisé contre 71,8% chez les enfants de père défavori-
sé). Mais à nouveau, cet effet individuel va se conjuguer avec un effet 
contextuel. 
Tableau 65 : % d’élèves pensant réussir leur baccalauréat dès la première 
fois en fonction du social mix de leur établissement et de leur origine sociale 
 Lycées 
favorisés 
Lycées 
hétérogènes 
Lycées 
défavorisés 
% moyen 
Origine favorisée 83,4 78,3 77,2 80,5 
Origine moyenne 73,0 75,5 67,3 72,4 
Origine défavorisée 81,0 70,3 65,2 71,8 
% moyen 80,4 74,2 68,4 75,0 
 
 Pour tous les élèves, l’optimisme est plus marqué dans les lycées 
favorisés. Les élèves d’origine défavorisée semblent les plus sensibles à la 
tonalité sociale de leur lycée : ils sont 65% à penser réussir leur examen dès 
la première fois quand ils sont scolarisés dans un lycée défavorisé, alors 
qu’ils sont 81% dans ce cas dans les lycées favorisés. L’importance du 
contexte est telle que ce pourcentage déclaré par les élèves d’origine défa-
vorisés scolarisés dans les lycées favorisés (81%) est même supérieur à ce-
lui des élèves d’origine favorisée scolarisés dans les lycées défavorisés. Par 
contre, on n’observe pas de telles différences selon le niveau initial moyen 
du public de l’établissement, avec néanmoins une tendance à des pronostics 
plus favorables dans les lycées de bon niveau scolaire. 
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 Des modèles de régression logistiques ont été calculés afin d’estimer 
la probabilité que les élèves ont d’espérer obtenir leur diplôme dès la pre-
mière fois en fonction de leurs caractéristiques individuelles, puis en fonc-
tion du public de leur établissement : 
Tableau 66 : Analyse de la probabilité de penser réussir son examen dès la 
première tentative 
M1 M2 M3 Variables de 
références 
Variables 
actives Coef. Sign. Coef. Sign. Coef. Sign. 
Garçons Filles -9,7% *** -10,6% *** -10,2% *** 
Autres Père favo. +7,2% *** +5,8% *** +6,3% *** 
Année de naissance +4,1% *** +4,7% *** +4,5% *** 
Lycée favo   +11,7% ***   
Lycée défavo 
Lycée hét.   Ns   
Lycée fort     +5,0% * 
Lycée faible 
Lycée moy     +8,0% *** 
Constante -18,05 *** -20,67 *** -19,45 *** 
D de Somers 19,6 24,1 22,6 
 
 Les résultats vont dans le sens des premières constatations : les gar-
çons, les jeunes d’origine sociale favorisée, à l’heure ou en avance ont plus 
de chances que leurs pairs de penser qu’ils pourront avoir leur diplôme dès 
la première tentative. Quand on ajoute au modèle, le social mix, on constate 
que les élèves des lycées favorisés ont une probabilité plus forte que leurs 
pairs, à caractéristiques identiques, d’avoir ce type d’attitudes. De même, 
les élèves des lycées forts et moyens ont plus de chances de penser réussir 
leur baccalauréat la première fois que ceux du lycée faible. 
B. Attribution, bien-être et normes scolaires  
 Alors que les questions de l’auto-estimation de son propre niveau et 
du rapport aux disciplines ont été explorées par questionnaire sur une popu-
lation plus large, la question de la manière d’expliquer sa réussite 
(l’attribution), ainsi que la conception des normes scolaires ou le sentiment 
de bien-être ont été abordées sur ce sous-échantillon, de manière relative-
ment qualitative. 
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 Pour explorer les processus d’attribution, la question suivante était 
posée.   
Tableau 67 : Quand tu échoues à un contrôle, le plus souvent tu dirais que 
cela tient à… (choisis 5 réponses parmi les 14 propositions citées ci-dessous) 
 
Propositions (%) A B C D E Somme 
Ton manque de concentration 18,9 6,5 6,6 5,3 7,7 44,1 
Aux notations trop sévères 7,7 4,4 4,1 5,4 8,4 29,2 
Le délai trop court et les exercices trop longs 23,4 14,7 8,1 8,0 6,2 59,5 
Ton manque de révision 21,0 18,3 8,7 7,0 8,5 62,3 
Aux mauvaises conditions d'examen (bruit, 
chaleur…) 1,2 3,0 3,3 4,1 3,4 14,6 
Au manque de clarté de l'exercice 2,4 5,4 7,4 5,7 5,4 25,7 
Ton moral, ton état d'esprit 6,4 13,5 13,2 9,2 7,8 49,0 
Au manque de cohérence entre le cours et 
les examens 2,5 4,8 5,7 6,4 5,2 24,0 
Ta mauvaise compréhension 3,2 8,2 10,8 9,5 5,9 36,6 
Ton manque de rapidité 3,1 7,9 10,1 9,7 5,8 35,9 
La difficulté de l'exercice 5,8 6,3 11,0 15,0 13,1 49,9 
L'absurdité des exercices demandés 0,4 1,5 2,2 3,3 4,6 11,5 
Tes compétences insuffisantes 1,6 2,1 3,3 5,4 6,5 18,4 
Ton manque d'intérêt 2,3 3,4 5,5 6,0 11,7 27,9 
Lecture : Les propositions dont la trame de fond est grisée correspondent à des attributions causa-
les internes. 18,9% des élèves ont choisi en première explication leur manque de concentration 
 
 Ce tableau comporte parmi les 14 items, 7 attributions causales in-
ternes (la responsabilité revient à l’individu lui-même) et 7 attributions cau-
sales externes (la responsabilité est extérieure à l’individu) susceptibles 
d’expliquer les échecs lors des contrôles de connaissances des élèves. Cela 
permet de calculer un score d’internalité en sommant la fréquence de cita-
tion des propositions internes : 
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Tableau 68: Distribution des réponses des élèves au score d'internalité 
Score d'internalité
0
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%
 d
'él
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es
 
Moyenne = 2,75 
Ecart type = 1,12 
Minimum = 0 
Maximum = 5 
On n’observe quasiment pas de différence entre les filles 
(2,81) et les garçons (2,65), selon l’origine sociale des 
élèves (favorisés : 2,78 ; moyens : 2,72 ; défavorisés : 
2,74) ou encore selon les différents types 
d’établissements. 
 
Tableau 69 : Score d’internalité selon la typologie des lycées 
 Lycées favorisés Lycées hétérogènes Lycées défavorisés 
Moyenne  2,86 2,66 2,66 
Ecart type 1,11 1,11 1,20 
Effectifs 590 740 278 
 
 Lycées forts Lycées moyens Lycées faibles 
Moyenne  2,90 2,79 2,72 
Ecart type 1,14 1,10 1,21 
Effectifs 293 417 128 
 
 Des modèles de régression linéaire ont été estimés pour expliquer la 
variance du score d’internalité en fonction des caractéristiques individuelles 
des élèves et du school mix  de leur lycée. Mais les variables disponibles ne 
participent quasiment pas à l’explication de ce score ; seules les filles ont un 
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degré d’internalité légèrement plus fort que les garçons (+0,17 significatif à 
.01) ; les caractéristiques individuelles et le school mix n’expliquent que 
1% de la variance du score considéré.  
 Cela dit, cette absence de différences à l’aune du score global mas-
que certaines variations selon les items considérés : certains d’entre eux 
varient à la fois selon l’origine sociale des élèves et la tonalité sociale de 
l’établissement fréquenté. 
Tableau 70 : L’explication de l’échec en termes de manque d’intérêt 
 Origine favorisée Origine moyenne Origine défavorisée Moyenne 
Lycée favorisé 33,3 31,0 26,4 30,5 
Lycée hétérogène 27,3 32,9 23,9 27,1 
Lycée défavorisé 30,2 16,1 25,8 24,8 
Moyenne 30,1 29,9 24,9 27,9 
 
 Si invoquer le manque d’intérêt pour expliquer ses échecs est plus 
souvent le fait des élèves d’origine favorisée, ceci est encore plus vrai dans 
les établissements à tonalité sociale favorisée. L’invocation de l’item 
« manque de concentration » suit des tendances analogues, plus souvent cité 
par les élèves de milieu favorisé, et plus encore dans les établissements fa-
vorisés.  
 D’autres items obéissent à des relations inverses : c’est le cas par 
exemple de l’item « mauvaise compréhension », plus souvent cité par les 
élèves de milieu défavorisé et davantage dans les établissements défavori-
sés. D’autres items enfin varient avant tout en fonction de la tonalité sociale 
de l’établissement : dans les lycées défavorisés, on invoque plus souvent, 
comme source d’échec, les « délais trop courts, les exercices trop longs » ; 
dans les établissements favorisés, on invoque plus souvent les « compéten-
ces insuffisantes », « le moral ou l’état d’esprit » ou encore « le manque de 
révision ». 
 Les comportements habituels des lycéens faisaient ensuite l’objet 
d’une investigation sur la base de la question ci-après, sachant qu’il s’agit 
évidemment de pratiques déclarées : 
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Tableau 71 : Pour chacune des propositions suivantes, mets une croix dans la 
colonne qui correspond le mieux à tes pratiques habituelles (dans les matières 
principales essentiellement) 
% 
Tr
ès
 so
uv
en
t 
A
ss
ez
 so
uv
en
t 
Pa
rf
oi
s 
R
ar
em
en
t 
J'apprends mes cours régulièrement 9,0 39,9 36,4 14,7 
J'approfondis les cours par des recherches personnelles 3,0 10,3 40,7 45,9 
J'arrive à me motiver dans les cours 12,2 44,2 34,5 9,1 
Je demande des précisions quand je ne comprends pas 16,7 29,5 35,8 18,0 
Je fais à temps mes devoirs scolaires 56,8 27,5 10,5 05,2 
Je m'adapte aux exigences de chaque enseignant 36,7 42,3 16,6 4,5 
Je participe en classe spontanément 17,5 24,9 35,0 22,6 
Je reste attentif(ve) pendant tous le cours 16,6 46,0 28,1 9,4 
Je révise mes cours régulièrement 9,4 35,6 38,5 16,5 
Je suis les règles de conduite imposées par chaque enseignant 46,7 37,5 12,8 3,0 
Je sais ce que l'enseignant attend de moi à l'examen 22,8 42,0 27,6 7,6 
Je reste concentré(e) quand je fais mes devoirs 26,0 40,1 24,2 09,7 
Je sais m'organiser dans mes révisions 24,5 39,5 25,0 11,0 
Je consulte mon cahier de texte chaque jour 71,9 14,5 7,2 6,4 
Mes cahiers et classeurs sont bien tenus 39,2 30,1 17,4 13,4 
 
 Les lycéens semblent avoir assez bien assimilé les exigences du mé-
tier d’élève : la moitié d’entre eux apprennent leurs cours régulièrement, ils 
font en grande majorité leurs devoirs scolaires à temps, suivent les règles de 
conduite imposées par les enseignants, tiennent bien leurs cahiers et clas-
seurs, connaissent les attentes des enseignants lors des contrôles… Toute-
fois, les élèves approfondissent rarement leurs cours par des recherches per-
sonnelles, ne demandent pas souvent des précisions quand ils ne compren-
nent pas, et ne participent pas souvent en classe spontanément. Un score de 
« pratiques scolaires conformes » a été calculé en faisant la somme des ré-
ponses données pour chaque item (rarement : 0 ; parfois : 1 ; assez souvent : 
2 ; très souvent : 3).  
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 Toujours sur la base des pratiques déclarées par les élèves, (non sans 
biais probable de désirabilité sociale) les filles semblent avoir un peu mieux 
assimilé les pratiques scolaires conformes que les garçons (27,3 contre 
24,7). En revanche, aucune différence n’est observée selon l’origine sociale 
des élèves (père favorisé : 26,4 ; père de catégorie moyenne : 25,8 ; père 
défavorisé : 26,3).  
Tableau 72 : Score de pratiques scolaires selon la typologie de lycées 
 Lycées favorisés Lycées hétérogènes Lycées défavorisés Moyenne 
Origine favorisée 26,2 26,3 27,6 26,4 
Origine moyenne 25,3 25,8 26,9 25,8 
Origine défavorisée 25,9 26,8 25,8 26,3 
Moyenne 25,9 26,4 26,4 26,2 
 
 Lycées forts Lycées moyens Lycées faibles Moyenne 
Origine favorisée 28,0 25,3 28,7 26,4 
Origine moyenne 25,8 24,9 27,0 25,8 
Origine défavorisée 27,3 25,5 25,0 26,3 
Moyenne 27,1 25,3 26,4 26,2 
 
 Aucune différence nette n’apparaît selon le type d’établissement fré-
quenté par les élèves. L’écart le plus important se situe au sein des lycées 
défavorisés entre les élèves favorisés (m=27,6) et les élèves défavorisés 
(m=25,8).  Les élèves ont tendance à être plus conformistes par rapport aux 
normes scolaires quand ils sont de milieu favorisé et fréquentent par ailleurs 
un lycée défavorisé. Une tendance de même type s’observe également 
quand ces élèves fréquentent un lycée scolairement faible. Par contre, si on 
examine plus en détail certains items, on constate que dans certains cas, 
effets individuels et contextuels se cumulent : ainsi pour ce qui est de l’item 
« mes cahiers et classeurs sont bien tenus » et l’item « je reste attentif pen-
dant tout le cours », les réponses positives sont plus nombreuses à la fois 
dans les établissements défavorisés et de la part des élèves défavorisés. 
Evidemment, ces résultats supportent sans doute des biais de désirabilité 
sociale ; néanmoins, il n’est pas exclu que le soin dans la tenue des cahiers 
soit plus souvent exigé dans les contextes les plus populaires. 
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 Des modèles de régression linéaire confirment l’absence de diffé-
rences significatives selon la composition sociale et scolaire des lycées 
ainsi que le fait que les filles ont davantage acquis les pratiques scolaires 
conformes que les garçons (+2,6 significatif à .01), de même que les élèves 
les plus jeunes (+1,05 par an significatif à .01). Par contre, il se confirme 
que l’origine sociale n’exerce pas d’effet significatif sur le conformisme 
scolaire. 
 Plusieurs questions cernaient ensuite l’appréciation de la scolarité, et 
de leur bien être dans l’établissement, de la part des élèves. Avec une pre-
mière question très directe… 
Tableau 73 : Que penses-tu de ton lycée ?  
% 
Je suis plutôt 
d'accord 
Je ne suis plutôt 
pas d'accord 
Ce que j'y apprends me servira un jour 85,8 14,2 
C'est un établissement bien entretenu 69,6 30,4 
C'est un lycée qui a plutôt une bonne réputation 71,6 28,4 
Il règne ici un climat propice aux apprentissages 65,8 34,2 
Je garderais un bon souvenir de mon passage ici 78,2 21,8 
Je prends plaisir à y retrouver mes camarades 91,5 8,5 
Je suis intéressé(e) par ce qu'on y apprend 71,4 28,6 
La discipline et les sanctions sont claires 65,5 34,5 
La plupart des enseignants sont compétents 65,4 34,6 
La violence entre élèves reste marginale 81,6 18,4 
Les élèves sont écoutés quand ils font des propositions 54,2 45,8 
Les enseignants et les responsables sont plutôt disponibles 74,0 26,0 
Les enseignants ont un regard plutôt positif sur les élèves 50,7 49,3 
L'établissement est ouvert sur l'extérieur (sorties, projet… ) 53,6 46,4 
On apprécie de faire sa scolarité dans ce lycée 73,8 26,2 
On s'ennuie rarement pendant les cours 32,6 67,4 
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 De manière générale, les élèves portent un regard très positif sur leur 
établissement : ils prennent plaisir à y retrouver leurs camarades, ce qu’ils y 
apprennent leur servira un jour, la violence y est marginale, ils garderont un 
bon souvenir de leur passage dans ce lycée, le personnel éducatif est dispo-
nible… Par contre, les élèves sont peu nombreux à récuser l’item « on 
s’ennuie rarement en cours », et s’avèrent assez partagés quant au regard 
que les enseignants portent sur eux, quant à la prise en considération de 
leurs propositions et sur l’ouverture de l’établissement vers l’extérieur. 
 Comme précédemment, un score d’appréciation qu’on pourrait quali-
fier de « bien être » dans l’établissement a été calculé en sommant la fré-
quence des réponses  « je suis plutôt d’accord ». On constate d’abord que 
les filles se sentent mieux dans leur établissement (score : 10,9 contre 10,4 
chez les garçons). Par ailleurs, comme le montrent les tableaux ci-après, le 
jugement porté sur le lycée est légèrement plus positif pour les élèves 
d’origine favorisée. 
Tableau 74 : Type d’établissement et score d’appréciation du lycée par les 
élèves 
 Lycées favorisés Lycées hétérogènes Lycées défavorisés Moyenne 
Origine favorisée 11,2 10,7 11,3 11,0 
Origine moyenne 11,3 10,1 10,1 10,5 
Origine défavorisée 10,1 10,6 10,1 10,6 
Moyenne 11,2 10,5 10,4 10,7 
 
 Lycées forts Lycées moyens Lycées faibles Moyenne 
Origine favorisée 12,2 10,6 11,6 11,0 
Origine moyenne 11,9 10,1 10,6 10,5 
Origine défavorisée 11,8 10,8 11,7 10,6 
Moyenne 12,0 10,6 11,5 10,7 
 
 De légères différences apparaissent selon le social mix  du lycée fré-
quenté par les élèves, avec un score de bien-être légèrement plus élevé dans 
les lycées favorisés, effet qui vient s’ajouter à celui, de même sens, de 
l’origine sociale individuelle. Concernant l’academic mix, les élèves des 
lycées forts ont un jugement légèrement plus favorable sur leur lycée que 
les autres, ce phénomène étant un peu plus marqué pour les élèves d’origine 
sociale favorisée et moyenne. Pour préciser d’éventuels effets contextuels 
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sur l’importance du bien-être déclaré, des modèles intégrant à la fois carac-
téristiques individuelles et caractéristiques des lycées ont été estimés. 
 Les modèles confirment le fait que les filles et les élèves d’origine 
favorisée ont un niveau d’appréciation de l’établissement plus élevé. Quand 
on ajoute les variables relatives à la composition du public, on constate qu’à 
caractéristiques données, les élèves des lycées favorisés se sentent mieux 
dans l’établissement que leurs pairs des lycées défavorisés. Dans le même 
sens, les élèves des lycées forts ont un niveau d’appréciation de leur établis-
sement significativement supérieur à celui de leurs camarades des lycées 
faibles. 
Tableau 75 : Analyse de la variance du score de « bien être » dans les lycées 
M1 M2 M3 Variables de 
références Variables actives Coef. Sign. Coef. Sign. Coef. Sign. 
Garçons Filles 0,60 *** 0,54 *** 0,50 *** 
Autres Père favo. 0,42 *** 0,31 * 0,37 ** 
Année de naissance 0,17 ns 0,19 Ns 0,19 Ns 
Lycée favo   0,75 ***   
Lycée défavo 
Lycée hét   0,15 Ns   
Lycée fort     1,45 *** 
Lycée faible 
Lycée moy     0,12 Ns 
Constante -4,8 Ns -6,98 Ns -6,70 Ns 
R² 1,3 2,1 3,9 
 
 Comme précédemment, il était intéressant d’examiner plus en détail 
les différents indicateurs composant ce score global de bien-être. Trois indi-
cateurs apparaissent à cet égard intéressant, variant à la fois selon l’origine 
sociale des élèves et le type d’établissement fréquenté.  
 Pour ce qui est de l’item « c’est un lycée qui a une bonne réputa-
tion », l’approbation est plus forte chez les élèves de milieu favorisé et de 
manière encore plus nette au sein des lycées favorisés : 94% de réponses 
positives chez les élèves favorisés des lycées favorisés et seulement 53% 
chez les élèves de milieu défavorisés des lycées défavorisés (mais 91% 
quand ces derniers fréquentent des lycées favorisés). De la même manière, 
l’indicateur « on apprécie de faire sa scolarité dans le lycée » varie de 87% 
pour les élèves favorisés des lycées favorisés à 62% pour les élèves défavo-
risés des lycées défavorisés (mais 83% quand ces derniers fréquentent un 
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établissement favorisé). Un autre indicateur varie de manière convergente : 
c’est l’item « il règne un climat propice aux apprentissages ». Les chiffres 
variant cette fois de 73 % (pour les élèves favorisés des lycées favorisés) à 
60% (pour les élèves défavorisés des lycées défavorisés) et 68% quand ils 
sont dans un lycée favorisé. Pour ces trois items, l’effet du lycée fréquenté 
est nettement plus fort que l’effet de l’origine individuelle et les élèves dé-
favorisés des lycées favorisés obtiennent des scores plus élevés que les élè-
ves favorisés des lycées défavorisés. 
 Une autre question orientait plus le jugement des élèves vers les 
questions de discipline : En ce moment, dans ta classe, qu'est-ce qui pose 
problème, selon toi, pour bien apprendre? 
Tableau 76 : Les facteurs qui entravent les apprentissages selon les élèves 
 
Je suis plutôt 
d'accord 
Je ne suis plutôt 
pas d'accord 
Les bavardages entre élèves 58,3 41,7 
Le manque de discipline en classe 50,6 49,4 
L'agressivité verbale de certains élèves 30,9 69,1 
L'attitude des enseignants en général 37,0 63,0 
Autre, précise… (seulement pour 10 élèves : le manque d’autorité de certains enseignants, leur 
manque d’optimisme, leur manque de motivation comme pour les élèves, le manque 
d’objectivité des enseignants, le sureffectif des classes, le manque d’intérêt) 
 
 Les facteurs les plus cités par les élèves comme entravant les appren-
tissages sont les bavardages et le manque de discipline. Il y a assez peu de 
différences en fonction de l’origine sociale et en fonction de la composition 
du public des établissements sauf pour l’invocation du manque de disci-
pline : un peu plus répandue parmi les élèves des milieux sociaux favorisés, 
elle l’est également davantage dans les établissements au public favorisé. 
Ces deux facteurs se cumulent : 58% des élèves favorisés scolarisés dans 
les lycées favorisés invoquent ce problème contre 44% des élèves de milieu 
défavorisé scolarisés dans des établissements de milieu défavorisé. 
 Pour explorer plus avant les normes scolaires, la question ci-après 
était posée aux élèves :  
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Tableau 77 : S'agissant de ton lycée, que penses-tu des propositions suivan-
tes?  
 
Normal              Anormal 
 
1        2                3  4 
Crier, se bagarrer et se défouler pendant la pause 07,2 14,6 32,6 45,5 
Critiquer son enseignant quand il est incompétent 33,9 29,4 25,1 11,7 
Quand le cours est ennuyeux et inutile, ne pas y assister 09,2 10,1 27,1 53,7 
Arriver en retard si l'enseignant n'est jamais à l'heure 23,2 23,3 27,6 25,9 
Respecter l'état des lieux même s'ils sont mal entretenus 73,5 15,3 06,4 04,9 
Faire ce que l'enseignant demande 73,6 20,0 04,6 01,9 
Insulter quelqu'un qui se comporte mal envers soi 23,6 28,0 31,3 17,0 
S'arranger soi-même quand on a un problème avec quel-
qu'un 59,5 27,3 09,3 03,8 
Quand les cours sont ennuyeux, ne pas y participer 12,7 16,5 24,8 46,0 
Chercher à avoir de bonnes relations avec les enseignants 56,6 33,5 06,8 03,1 
Fréquenter tous les élèves quelle que soit leur culture 82,0 12,5 03,2 02,3 
Venger un copain à qui on a fait du mal 25,7 28,8 27,3 18,2 
Faire des exercices en retard pendant un autre cours 09,3 14,6 35,8 40,3 
Les enseignants ont plus de droits que les élèves 22,2 21,5 18,8 37,5 
Mentir pour éviter une punition 25,5 25,6 31,2 17,6 
Travailler avec les autres élèves et s’entraider   86,2 11,0 01,7 01,1 
Dénoncer un copain qui a volé 07,7 20,3 30,6 41,4 
Etre respectueux avec les autres élèves 83,4 13,7 01,8 01,2 
Obéir au personnel non enseignant de l’établissement 58,1 28,2 08,1 05,6 
Copier sur son voisin parce que l'exercice était difficile 16,2 18,8 34,5 30,6 
Lecture : les cellules grisées correspondent aux items utilisés pour construire un score de « dé-
viance scolaire » 
 
 Dix items relatifs aux normes scolaires rédigés dans un sens négatif 
ont été sommés pour obtenir un indicateur global de « déviance scolaire » et 
dix items relatifs aux normes scolaires rédigés dans un sens positif ont été 
sommés pour obtenir un indicateur global de « normalité scolaire ». 
 En ce qui concerne le score de déviance scolaire, les résultats mon-
trent que si les filles obtiennent un score plus élevé (ce qui est plutôt 
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contraire aux attentes), il n’y a par contre aucune différence en fonction de 
l’origine sociale. La tonalité sociale ou scolaire du lycée fréquenté n’affecte 
pas non plus le score de déviance admise. Tout au plus voit-on apparaître 
une légère différence entre les élèves favorisés des lycées favorisés (27,1) et 
les élèves défavorisés des lycées populaires (27,9) qui seraient un peu plus 
« déviants ».  
 Concernant cette fois le score de normalité scolaire, on retrouve la 
tendance des garçons à déclarer des normes de comportement plus confor-
mes, et également l’influence très faible de l’origine sociale, si ce n’est 
qu’une légère tendance apparaît à des réponses plus conformistes de la part 
des élèves populaires. Ceci se retrouve au niveau des établissements, 
comme le montre le tableau ci-après. 
Tableau 78 : Score de normalité scolaire en fonction du school mix de 
l’établissement. 
 Lycées favorisés Lycées 
hétérogènes 
Lycées 
défavorisés 
Moyenne 
Origine favorisée 15,9 16,5 16,8 16,2 
Origine moyenne 16,2 16,6 16,9 16,5 
Origine défavorisée 16,0 16,7 16,7 16,5 
Moyenne 16,0 16,6 16,8 16,4 
 
 Lycées forts Lycées moyens Lycées faibles Moyenne 
Origine favorisée 15,9 16,0 16,8 16,2 
Origine moyenne 15,8 16,9 17,2 16,5 
Origine défavorisée 15,9 16,3 16,8 16,5 
Moyenne 15,9 16,3 16,9 16,4 
 
 Au niveau des établissements, le score de normalité s’avère plus éle-
vé dans les lycées populaires ou de niveau moyen faible : des modèles de 
régression linéaire confirment « toutes choses égales par ailleurs » que les 
élèves des lycées favorisés ont un score plus faible de normalité que les élè-
ves des lycées défavorisés (-0,60 significatif à .01). Dans le même sens, les 
élèves des lycées forts et moyens ont un score plus faible de normalité (-
0,61 et -0,30 significatifs à .01 et .10) que les élèves des lycées faibles. Il 
est possible qu’un phénomène de désirabilité sociale chez les élèves des 
lycées populaires et/ou faibles soit susceptible d’expliquer ce résultat qui ne 
va pas dans le sens attendu. Cet écart persiste si on contrôle l’origine so-
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ciale (individuelle) des élèves. Par exemple, les élèves d’origine favorisée 
ont un score moyen de normalité de 15,8 dans les lycées favorisés et de 
16,8 dans les lycées défavorisés.  
 Dans certains cas, effet de l’origine sociale et effet du contexte se 
cumulent. Ainsi pour l’item « critiquer son enseignant quand il est incom-
pétent » : l’approbation est plus grande à la fois chez les élèves d’origine 
favorisée et dans les lycées favorisés avec, une variation de 69% (élèves 
favorisés en lycée favorisé) à 57% (élèves défavorisé dans un lycée défavo-
risé). C’est le cas également d’indicateur allant dans le sens du confor-
misme scolaire : « faire ce que l’enseignant demande » varie de 96% (élè-
ves favorisés en lycée favorisé) à 82% (élèves défavorisé dans un lycée dé-
favorisé). 
 Plusieurs questions concernaient les relations entre élèves, avec 
l’idée d’explorer (de manière très succincte dans la présente recherche) les 
« ressources » que les lycéens trouvent au contact de leurs camarades. Un 
premier constat est que la grande majorité des lycéens (73%) déclarent que 
leurs meilleurs amis sont majoritairement dans leur établissement. Mais ce 
pourcentage est plus élevé dans les milieux favorisés (75,5) que dans les 
milieux défavorisés (70,6). C’est aussi le cas des filles et des élèves les plus 
jeunes. Avec leurs amis, les élèves se disent assez proches, sauf pour ce qui 
est de la poursuite d’études, qui apparaît plus personnelle. Cette proximité 
entre élèves apparaît indépendante de l’origine sociale des élèves et de la 
composition scolaire et sociale de l’établissement fréquenté. C’est donc 
bien la fréquentation quotidienne du même établissement qui crée ces liens 
entre élèves, constat qui n’est pas sans portée politique, suggérant en parti-
culier que la mixité sociale des établissements a sans doute des « vertus so-
cialisantes »… 
Tableau 79 : Ce que disent les élèves de leurs camarades … 
 Je suis plutôt d'accord 
Je ne suis plutôt 
pas d'accord 
Il nous arrive de travailler ou de réviser ensemble 73,7 26,3 
J'ai le même état d'esprit qu'eux 83,6 16,4 
Nous avons les mêmes projets d'étude 22,7 77,3 
Nous avons souvent des activités ensemble hors du lycée 67,5 32,5 
On a plutôt la même façon de voir les choses 83,2 16,8 
On nous dit inséparables ! 58,9 41,1 
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 Enfin, une dernière famille de questions revenait sur les processus 
’auto-évaluation (déjà explorés précédemment) et de comparaison sociale 
ntre élèves. 
Une première question invitait les élèves à se situer par rapport à 
eurs pairs. 
ableau 80: Considères-tu que, par rapport à toi, tes amis ont… 
Je suis plutôt d'accord Je ne suis plutôt pas d'accord 
e meilleurs résultats scolaires 43,9 56,1 
es projets d'étude plus ambitieux 32,8 67,2 
es activités culturelles plus fréquentes 28,1 71,9 
us d'argent personnel 40,2 59,8 
oins de difficultés familiales 28,5 71,5 
n meilleur niveau de vie que le tien 21,1 78,9 
Pour exploiter ces réponses, un score de comparaison par rapport aux 
airs a été construit, d’autant plus élevé que la comparaison avec les pairs 
st désavantageuse. Le tableau ci-après montre qu’il varie peu selon le sexe, 
ais nettement plus selon l’origine sociale. 
ableau 81: Score de comparaison par rapport aux pairs en fonction du 
enre et de l’origine sociale des élèves 
Garçons Filles Origine favorisée 
Origine 
moyenne 
Origine 
défavorisée 
oyenne 1,82 1,96 1,63 1,94 2,10 
cart type  1,4 1,4 1,3 1,4 1,6 
De manière assez nette, plus les élèves sont issus d’un milieu popu-
aire, plus ils ont tendance à penser que leurs camarades vivent une situation 
amiliale, sociale et scolaire meilleure que la leur. La perception que les 
lèves ont de la situation familiale, sociale et scolaire de leurs pairs varie 
galement sensiblement selon la composition sociale et scolaire du public 
’élèves de leur établissement : dans les établissements au public sociale-
ent favorisé, les élèves sont davantage portés à penser que leurs pairs sont 
ans une situation plus favorable que la leur (le score varie de 1,95 à 1,70 
ans le lycée au public défavorisé). Mais l’effet de l’origine sociale des élè-
es et de la composition sociale du public se combinent : la situation la 
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plus défavorable, en termes de comparaison sociale, est celle des jeunes 
de milieu défavorisé scolarisés dans des établissements au public favo-
risé ; inversement, la situation la plus favorable en termes de comparaison 
sociale est celle du jeune de milieu favorisé scolarisé dans un lycée défavo-
risé. Ceci est particulièrement marqué pour certains items tels que « tes 
amis ont un meilleur niveau de vie que le tien ». 
Tableau 82 : Score de comparaison sociale et tonalité sociale des lycées 
 
Lycées 
favorisés 
Lycées 
hétérogènes 
Lycées 
défavorisés 
Moyenne 
Origine favorisée 1,8 1,6 1,2 1,6 
Origine moyenne 1,9 2,0 1,8 1,9 
Origine défavorisée 2,2 2,1 1,9 2,1 
Moyenne 2,0 1,9 1,7 1,9 
 
 Par ailleurs, plus le lycée est fort, plus les élèves pensent que leurs 
pairs sont dans une situation plus favorable que la leur (le score varie de 2,0 
dans les lycées forts et moyens à 1,5 dans le lycée faible). Comme précé-
demment, on observe une combinaison de l’origine sociale des élèves et de 
l’academic mix : 
Tableau 83 : Score de comparaison sociale et academic mix des lycées 
 Lycées forts Lycées moyens Lycées faibles Moyenne 
Origine favorisée 1,6 1,9 1,0 1,6 
Origine moyenne 2,0 2,0 1,4 1,9 
Origine défavorisée 2,3 2,1 1,7 2,1 
Moyenne 2,0 2,0 1,5 1,9 
 
 A nouveau, on retrouve cette situation particulièrement dure en ter-
mes de comparaison sociale, pour les élèves de milieu défavorisé scolarisés 
dans un lycée fort et une situation plus favorable pour les élèves de milieu 
favorisé scolarisés dans des lycées faibles. 
 Une autre question demandait aux élèves : Penses-tu que tes résultats 
seraient meilleurs si tu étais scolarisé dans une autre classe ? A cette ques-
tion, 25% des élèves répondent par l’affirmative. Mais ce chiffre est nota-
blement plus élevé dans les établissements favorisés (31,6%) que dans le 
lycée défavorisé (23,9%). Ceci reflète vraisemblablement l’existence de 
classes de niveau dans ces établissements. La même question a été posée 
aux lycéens au sujet de leur lycée : 26% des élèves donnent une réponse 
positive estimant donc que leurs résultats seraient meilleurs dans un autre 
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établissement. Ce chiffre varie fortement selon la composition scolaire et 
sociale du public de l’établissement. 
Tableau 84 : % d’élèves pensant que leurs résultats seraient meilleurs s’ils 
étaient scolarisés dans un autre établissement 
 Lycées favorisés Lycées hétérogènes Lycées défavorisés Moyenne 
Origine favorisée 13,6 28,9 27,9 22,3 
Origine moyenne 17,9 27,9 47,3 27,4 
Origine défavorisée 18,2 30,6 34,8 28,2 
Moyenne 16,1 29,4 35,8 26,0 
 
 Lycées forts Lycées moyens Lycées faibles Moyenne 
Origine favorisée 10,6 18,0 30,6 22,3 
Origine moyenne 18,4 22,2 37,5 27,4 
Origine défavorisée 21,5 16,6 21,2 28,2 
Moyenne 16,7 18,3 27,0 26,0 
 
 Les élèves des lycées favorisés pensent deux fois moins souvent que 
leurs camarades des établissements hétérogènes ou défavorisés que leurs 
résultats seraient meilleurs s’ils étaient dans un autre établissement. La 
même tendance est observée dans les lycées forts. Des modèles d’analyse 
multivariée confirment ces deux tendances, quand on contrôle les caracté-
ristiques individuelles ; on a donc bien affaire ici à un effet spécifique, va-
lable pour tous les élèves, de l’établissement fréquenté : les élèves appa-
raissent très conscients de leur « chance » (scolaire du moins) d’être 
scolarisé dans un établissement « chic » ou de niveau académique élevé. 
 L’ensemble de ces résultats montre sans ambiguïté que le contexte 
scolaire affecte un certain nombre d’attitudes et de jugements des élèves 
allant parfois jusqu’à compenser entièrement les effets de l’origine sociale 
individuelles. Ceci est vrai en particulier pour le niveau d’ambition scolaire, 
pour certaines normes scolaires, et certains indicateurs de bien-être et enfin 
pour certains processus de comparaison sociale. 
VIII.2.2. Les enseignants 
 Dans le volet « qualitatif » de cette recherche, quarante enseignants 
ont été interrogés. Rappelons que ce sous-échantillon comprend 2 établis-
sements favorisés (soit 10 enseignants), 5 établissements hétérogènes (soit 
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22 enseignants) et 2 défavorisés (soit 8 enseignants). Il faut bien sûr avoir à 
l’esprit la faiblesse de ces effectifs, probablement marqués par des effets 
établissement. Les résultats ci-après doivent donc être considérés comme 
exploratoires. 
 Décrivons en quelques mots les caractéristiques moyennes de cette 
population. L'âge moyen des enseignants se situe autour de 43 ans avec un 
écart-type peu important (σ=10, 57). Rien ne permet de typer les établisse-
ments de ce point de vue. 15,4% des enseignants interrogés ont moins de 30 
ans tandis que les plus de 50 ans représentent un tiers de l'échantillon. Ce 
sont donc les avis d'une population plutôt âgée et donc expérimentée qui ont 
été recueillis dans le cadre de cette étude. En effet, rares sont les ensei-
gnants qui viennent d'entrer dans le métier puisque la période d'exercice va 
de 3 à 37 ans. La moitié a exercé au moins 5 ans dans le même établisse-
ment, seuls 6 enseignants n'ont connu qu'un seul établissement à ce jour au 
cours de leur carrière alors que d'autres, plus rares, se sont révélés particu-
lièrement mobiles, le maximum étant de 12 lycées. En ce qui concerne leur 
expérience en classe de seconde, seuls deux professeurs déclarent avoir 
pour la première année en charge ce niveau.  
A. Programme et objectifs  d'enseignement 
 Quand les enseignants sont interrogés sur les qualités qu'ils cher-
chent à développer en priorité chez leurs élèves, la majorité exprime en 
premier choix soit l'acquisition de connaissances (13 enseignants) soit la 
motivation (12 enseignants). Les enseignants des deux établissements qui 
accueillent une majorité d’élèves favorisés insistent plutôt sur ce dernier 
aspect (4 sur 8) tandis que les enseignants des autres établissements sem-
blent accorder une importance légèrement plus grande à l'acquisition de 
connaissances. Notons que ces tendances (accent sur la motivation avec 
les publics favorisés, accent sur les connaissances avec les publics défa-
vorisés) sont analogues à ce qui était observé au niveau du primaire. Par 
ailleurs, si en second choix, c'est la réflexion de l'élève qui est mise en avant 
(15 enseignants), elle est surtout le fait des enseignants de lycées hétérogè-
nes et défavorisés (14 enseignants sur 15), les autres semblant valoriser da-
vantage la rigueur.  
 In fine, si on tient compte du nombre de fois où chaque dimension a 
été citée (cf. tableau ci-après), il apparaît que les efforts de l'enseignant pa-
raissent davantage se porter sur les savoirs (réflexion et connaissances) plu-
tôt que les comportements scolaires (motivation, travail, rigueur, autono-
mie, attention) ou l'ouverture d'esprit (participation, curiosité, culture, res-
pect et créativité). 
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Tableau 85 : Que cherchez-vous à développer en priorité chez vos élèves? 
Qualité de l'élève Nb de citations 
La réflexion  25 
Les connaissances 19 
La motivation 12 
Le travail 11 
La rigueur  10 
L'autonomie 9 
La participation 5 
La curiosité 5 
La culture   4 
L'attention 4 
Le respect 4 
La créativité 2 
Autres 1 
 
 En termes d'objectifs strictement scolaires, les priorités que les en-
seignants dégagent vis-à-vis de leurs élèves restent toutefois centrées da-
vantage sur les savoir-faire que les savoirs. En effet, sont cités plus fré-
quemment l'acquisition de capacités de raisonnement et de démonstration 
(31 citations), la mobilisation et la capacité à réutiliser les connaissances 
(28 citations) et le développement des méthodes de travail efficaces (22 
citations) tandis que l'acquisition des connaissances ou la maîtrise du pro-
gramme ne sont cités respectivement que 11 et 12 fois en tout. Cette hiérar-
chisation des objectifs est valable quelle que soit la composition sociale de 
l'établissement. Aucune corrélation ne peut être mise en évidence entre ces 
priorités et les qualités de l'enseignant (expérience dans le métier notam-
ment). 
B. Attitudes et exigences de l'enseignant 
 A la question, "pensez-vous que la dimension "éducation" fait partie 
du métier d'enseignant", 90% répondent positivement, et ce quelle que soit 
la composition sociale de l'établissement. 
 Concernant l'objectif d'instruction, il était demandé aux enseignants 
s'il était "réaliste d'étudier l'ensemble du programme". A cette question 
51,3% répondent positivement, mais il existe une variation très impor-
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tante en fonction de la tonalité sociale de l'établissement : ce chiffre est 
en effet de 77,8% parmi les enseignants des établissements favorisés, 45,5% 
parmi les enseignants des établissements hétérogènes et de 37,5% des éta-
blissements défavorisés. 
 Cette conviction selon laquelle les programmes constituent un objec-
tif plus ou moins réaliste ou au contraire hors d’atteinte s’exprime dans les 
stratégies pédagogiques mobilisées prioritairement par les enseignants. En 
ce qui concerne le travail en classe, les enseignants préfèrent dans un pre-
mier temps (préférence 1) être assez directifs pour pouvoir boucler le pro-
gramme et faire participer un maximum d'élèves à l'oral. Mais cette priorité 
n'apparaît pas comme telle dans les établissements défavorisés (elle n’y est 
jamais citée en priorité 1). Au delà de la priorité citée en premier rang, les 
enseignants manifestent dans leur grande majorité le souci de "prendre le 
temps qu'il faut pour que tout le monde comprenne" (26 citations en préfé-
rences 2 et 3). Mais avec à nouveau des différences selon le type 
d’établissement. La spécificité des enseignants des établissements favorisés 
est d'affirmer davantage la nécessité d' "être assez directif pour boucler le 
programme" et de "faire participer un maximum d'élèves à l'oral". En ce qui 
concerne les établissements défavorisés, ce qui est davantage mis en avant 
est la modalité "prendre le temps pour que tout le monde comprenne" et à 
un degré moindre "privilégier l'expression écrite des élèves". 
 Invités à juger s’ils « estiment consacrer trop de temps à inculquer 
les règles de vie en société, par rapport aux apprentissages scolaires », seule 
une minorité d’enseignants répond positivement (11 enseignants sur 40). 
Contrairement à la tendance qui se dégageait en primaire, seul 1 enseignant 
parmi les 8 des établissements classés défavorisés répond consacrer trop de 
temps à gérer cette dimension, alors que les réponses allant dans ce sens 
sont plus fréquentes chez les enseignants des établissements hétérogènes (6 
sur 22) et favorisés (4 sur 10). Ces questions font largement partie des pré-
occupations quotidiennes des enseignants : ils étaient interrogés sur ce qu'ils 
exigeaient de la part de leurs élèves la plupart du temps, souvent, parfois, 
rarement. Un certain nombre d'exigences sont très largement partagées 
(plus de 80%), comme le montre la colonne moyenne du tableau ci-après: 
respecter les élèves de la classe, respecter l'enseignant, réviser ses cours 
avant les contrôles, faire ses devoirs scolaires… On remarque aussi que les 
initiatives personnelles des élèves sont peu attendues comme en atteste la 
valeur relativement faible de l'exigence "demander des informations à l'en-
seignant" et surtout "approfondir les cours par des recherches personnelles". 
 Dans les établissements accueillant massivement des élèves d'origine 
défavorisée, les rappels au respect ou au travail scolaire sont, semble-t-il, 
plus fréquents, puisque les enseignants de ces établissements insistent plus 
que les autres sur la majorité des dimensions. On remarque également une 
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importance plus forte donnée à des dimensions telles que "suivre les règles 
de conduites imposées par les enseignants" ou encore "s'adapter aux exi-
gences scolaires de chaque enseignant". En ce qui concerne les établisse-
ments accueillant des publics favorisés, on observe seulement une insis-
tance un peu plus forte sur l'exigence d' "apprendre ses cours régulière-
ment" et de rester attentif tout le cours. 
Tableau 86 : Qu’exigez-vous de la part de vos élèves ? 
 La plupart du temps 
Exigence de l'enseignant envers ses élèves 
Moyenne 
N=40 
Favorisé 
N=10 
Hétérogène 
N=22 
Défavorisés 
N=8 
Respecter les élèves de la classe 89,5 88,9 81,0 100 
Respecter l'enseignant 86,5 88,9 86,4 100 
Réviser ses cours avant les contrôles 82,9 75,0 80,0 100 
Faire ses devoirs scolaires 82,5 90,0 77,3 87,5 
Participer en classe lorsque l'enseignant le 
propose 67,6 62,5 66,7 75,0 
Apprendre ses cours régulièrement 64,7 77,8 61,1 57,1 
Trouver une motivation pour aller en cours 60,0 50,0 62,5 66,7 
Suivre les règles de conduite imposées par 
les enseignants 57,1 44,4 55,0 83,3 
Rester attentif tout un cours durant 55,9 62,5 55,0 50,0 
Demander des informations à l'enseignant 30,6 25,0 28,6 42,9 
S'adapter aux exigences scolaires de cha-
que enseignant 25,8 14,3 22,2 50,0 
Approfondir les cours par des recherches 
personnelles 8,3 12,5 5,0 12,5 
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 Par ailleurs, invités à préciser ce qui leur "paraît primordial d'amélio-
rer dans leur lycée", les enseignants citent avant tout la motivation (34 cita-
tions) et le niveau scolaire des élèves (24 citations). Ceci se retrouve dans 
tous les établissements, quelle que soit leur tonalité sociale; néanmoins, 
l'accent mis sur la motivation est à nouveau relativement plus important par 
rapport au souci du niveau scolaire dans les établissements favorisés, alors 
que dans les établissements défavorisés, ces deux thèmes, motivation et ni-
veau scolaire, sont pratiquement cités à égalité. Ceci converge avec ce qui 
était observé au niveau du primaire. Sont ensuite cités dans une moindre 
mesure la motivation de l'ensemble de l'équipe pédagogique et les relations 
professeurs-élèves (12 citations). Les conditions de travail, citées 11 fois, et 
l'équipement (matériel, supports pédagogiques, locaux...), cités 7 fois, ne 
font pas partie des préoccupations prioritaires des enseignants, en regard 
des problèmes que leur pose l'hétérogénéité scolaire de leurs élèves. 
C. Les pratiques pédagogiques des enseignants 
 En ce qui concerne les méthodes d'organisation pédagogique de la 
classe déclarées par les enseignants, la tonalité sociale de l'établissement 
introduit très peu de modulations. 
Tableau 87 : Les pratiques pédagogiques quotidiennes 
 Cours magistral Travail individuel Travail de groupe 
Jamais 3 0 8 
Parfois 23 7 20 
Souvent 12 25 10 
Tous les jours 2 8 1 
Total réponse 40 40 39 
 
 Tout au plus note-t-on une tendance à des cours magistraux un peu 
plus fréquents dans les établissements défavorisés ou réciproquement du 
travail individuel ou en groupe un peu plus rare. 
 Par ailleurs, interrogés sur les difficultés concrètes rencontrées dans 
leurs pratiques quotidiennes, une minorité d'enseignants (25%) déclarent 
rencontrer des "problèmes de discipline venant perturber les rythmes d'ap-
prentissage"; ce chiffre est plus important dans les établissements favorisés 
(30%) que dans les établissements défavorisés (13%). Ceci converge avec 
tous les résultats précédents qui révèlent des problèmes de discipline plus 
prégnants dans les lycées favorisés. 
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 Une autre question leur demandait s'il y avait des comportements 
difficiles à gérer. Plus de 50% des enseignants répondent de manière affir-
mative, quelle que soit la tonalité sociale de l'établissement. Néanmoins on 
peut noter de discrètes différences dans le type de comportements jugés 
difficiles à gérer par les enseignants: dans les établissements favorisés sont 
plutôt mis en avant les problèmes de type scolaire (manque de sérieux dans 
le travail, bavardage) alors que dans les établissements plus populaires on 
insiste davantage sur les problèmes de type personnalité (instabilité et 
agressivité).  
 Enfin, concernant le travail en équipe, 77% des enseignants de 
l'échantillon déclarent le pratiquer avec les autres enseignants de l'établis-
sement. Ce chiffre varie peu selon la tonalité sociale, il est légèrement plus 
faible dans les établissements favorisés.  
D. Le regard des enseignants sur leurs élèves et leur jugement global sur le 
métier 
 Amenés à estimer le pourcentage de leurs élèves qui sera admis en 
classe supérieure, la majorité des enseignants semble avoir un regard positif 
sur leurs classes de seconde. Un quart seulement estime des taux de passage 
en classe supérieure inférieurs à 70%. 45% des enseignants pensent que le 
pourcentage d'élèves admis au niveau supérieur sera compris entre 71% et 
80%. Il reste 29% de professeurs à envisager des taux de passage supérieur 
à 80% pour leurs élèves de seconde. Le taux de passage attendu varie assez 
fortement selon la tonalité sociale de l'établissement, de 79,3% en moyenne 
dans les établissements favorisés à 71,5% dans les établissements défavori-
sés.  
 Les réponses sont cependant plus mitigées en ce qui concerne les 
probabilités de progression en trois ans jusqu'au baccalauréat : 60% des en-
seignants estiment que leurs élèves sont capables de faire leur scolarité au 
lycée sans redoublement. Ce chiffre varie de 63% dans les lycées favorisés 
à 45,3% dans les lycées défavorisés. En ce qui concerne le pourcentage 
d'élèves dont ils estiment qu'ils auront le baccalauréat, le chiffre moyen est 
de 71,2%, variant comme précédemment de 72% dans les lycées favorisés à 
58,7% dans les lycées défavorisés. Enfin, invités à estimer le pourcentage 
de leurs élèves qui suivra avec succès des études supérieures, les ensei-
gnants expriment des espérances différentes selon le public : les chiffres 
varient à nouveau fortement selon la tonalité sociale du public, de 46,1% 
dans les établissements favorisés à 25% dans les établissements défavorisés.  
 Amenés à estimer quelle proportion de leurs élèves ont des acquis 
scolaires (ou des attitudes scolaires) suffisants pour suivre une scolarité au 
lycée dans de bonnes conditions, les enseignants répondent par des chiffres 
qui se situent autour de 60%. Seuls 6 enseignants sur 40 déclarent avoir des 
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classes où plus de 70% des élèves ont des connaissances suffisantes pour 
suivre une scolarité au lycée dans de bonnes conditions. De même, 9 sur 40 
seulement estiment que leurs élèves ont majoritairement (70%) les attitudes 
et comportements scolaires suffisants pour suivre une scolarité dans de 
bonnes conditions. Ces chiffres varient tous deux (mais un peu plus nette-
ment pour ce qui est des attitudes scolaires que pour ce qui concerne les 
acquis scolaires) en fonction de la tonalité sociale, avec des estimations plus 
optimistes dans les établissements favorisés. 
Tableau 88: Pensez vous que les élèves de vos classes ont des acquis et des 
attitudes scolaires suffisants pour suivre une scolarité au lycée dans de bon-
nes conditions ? 
% d'élèves concernés Acquis scolaires suffisants Attitudes scolaires suffisantes 
Aucun 2 2 
Oui, pour moins de 30% 4 2 
Oui, pour 30 à 50% 10 15 
Oui, pour 50 à 70% 18 12 
Oui, pour plus de 70% 6 9 
Total réponses 40 40 
 
 Une question demandait aux enseignants s'ils étaient confrontés à des 
classes "plutôt réfractaires" ou "plutôt adaptées" à l'égard des exigences de 
l'école. Seulement 27% des enseignants se rallient à la première alternative, 
avec une légère tendance à juger les classes plus réfractaires dans les éta-
blissements favorisés ou hétérogènes. Au total, si dans un contexte popu-
laire, les jugements des enseignants sont plus négatifs concernant le 
profil de leurs élèves eu égard au niveau ou aux attitudes jugés néces-
saires pour réussir, ils semblent se heurter à davantage de « résis-
tance » au travail dans les contextes plus favorisés. 
 Les enseignants étaient interrogés par ailleurs sur un certain nombre 
d'autres dimensions concrètes de leur activité. Il leur était demandé s'ils 
parvenaient à dégager du temps pour se consacrer aux difficultés des élèves 
les plus fragiles. 27,5% répondent souvent ou toujours, et 33% déclarent ne 
le faire que rarement. Toutefois, ce sont les enseignants des établissements 
favorisés qui parviennent le plus à se dégager du temps pour cela : 40% ré-
pondent souvent ou toujours contre 23% des enseignants intervenant dans 
les établissements hétérogènes et 25% des enseignants intervenant dans les 
établissements défavorisés. 
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 Généralement, lorsque des activités de soutien sont proposées aux 
élèves, c'est plutôt sous la forme d'aide individualisée que la gestion des 
difficultés des élèves se fait. Peu d'enseignants recourent aux systèmes de 
tutorat ou de groupe de niveau. Les deux premières formes de soutien, aide 
individualisée et tutorat, sont proposées plus souvent dans les établisse-
ments accueillant un public défavorisé alors que les groupes de niveau le 
sont davantage dans les établissements favorisés. 
Tableau 89 : Proposez vous dans le cadre de vos cours des activités de soutien 
sous forme de: 
Activités de soutien proposées % réponses oui Favorisés Hétérogènes Défavorisés 
Aide individualisée 95,0% 80% 100% 100% 
Tutorat 16,7% 0% 21,4% 25% 
Groupe de niveau 20,0% 16,7% 26,7% 0% 
 
 Il était par ailleurs demandé aux enseignants ce qu'était un cours ré-
ussi. Pour les 30 enseignants ayant répondu à cette dimension, c'est d'abord 
donner le plaisir d'apprendre (14 réponses) et s'assurer que la majorité com-
prenne (10). C'est aussi travailler de sorte à atteindre les objectifs du cours 
(9) et faire en sorte que tous les élèves participent (9). Enfin, c'est veiller à 
la capacité de réinvestissement ultérieur des élèves (6). Si l'on compare les 
établissements à tonalité sociale favorisée et défavorisée, on observe que le 
plaisir d'apprendre est invoqué dans les deux cas mais que le critère "objec-
tif du cours atteint" est plus présent dans ces établissements favorisés. 
 Pour les 34 enseignants ayant répondu, les éléments qui peuvent em-
pêcher le bon déroulement des cours sont en premier lieu liés aux compor-
tements des élèves en classe comme le manque d'attention (17 réponses), le 
manque de motivation (13) et l'indiscipline (11). Les facteurs proprement 
scolaires (difficulté des notions abordées, cours mal préparés, manque de 
travail des élèves) sont peu cités (12 en tout). Les conditions de travail 
(bruits extérieurs, surcharge des classes, emplois du temps, matériel péda-
gogique…) sont rarement évoquées (5 en tout), quelle que soit la composi-
tion sociale de l’établissement. De légères différences opposent les établis-
sements favorisés et défavorisés. On évoque davantage le manque de som-
meil et l'indiscipline dans les premiers, et des problèmes de motivation et 
d'attention dans les seconds. 
 Pour donner une image synthétique du vécu du métier, il était de-
mandé aux enseignants de qualifier leur exercice quotidien sur une échelle 
allant de très agréable (1) à très pénible (6). Le score moyen est 2,66 ; il se 
situe donc plutôt du côté de la modalité agréable. Il y a peu de variations 
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selon le contexte de l'enseignement, mais on remarque que le jugement est 
plutôt plus positif dans les établissements défavorisés (2,50) que dans 
les établissements favorisés ou hétérogènes (2,70 et 2,68 respectivement), 
soit l’inverse de ce qui était trouvé au niveau primaire. 
VIII.2.3. Impact de la composition sociale de l'établissement sur le rôle et 
les pratiques des personnels de surveillance20. 
 Dans le cadre de ce projet, où ont été interrogés les professeurs, les 
élèves et les chefs d’établissements, il nous a semblé important de nous in-
terroger sur les surveillants (pour les établissements secondaires), figures 
importantes de la vie scolaire et de son fonctionnement au sein des établis-
sements. En effet, si les enseignants jouent un rôle pédagogique important, 
les surveillants en constituent le « relais » au sein des établissements se-
condaires. Ils prennent en effet en charge les élèves dès que ces derniers ne 
sont plus sous la responsabilité d’un enseignant. Ils sont, par ailleurs, ga-
rants, sous la responsabilité des Conseillers Principaux d’Education, de la 
discipline et de ce fait, ils sont également en partie responsables du climat 
des établissements. Au moment de l'enquête, les surveillants étaient les 
seuls acteurs représentatifs des pratiques de la vie scolaire : exécutants, di-
rectement au contact des élèves et sous la responsabilité directe des chefs 
d'établissements et des CPE. Nous observerons donc les pratiques des sur-
veillants en matière de discipline et d’action pédagogique, afin 
d’appréhender l’effet de la composition sociale du public sur ces acteurs.  
 La recherche en éducation est quasiment inexistante sur cette catégo-
rie de personnel, qui a en théorie, et nous le verrons en pratique, un rôle 
pédagogique assez important. On peut pourtant faire l’hypothèse que les 
politiques de gestion disciplinaires varient en fonction de la population des 
établissements : avec, dans le cas d'un public plutôt favorisé, un suivi des 
enfants à problèmes de discipline (peut-être parce qu'ils sont plus rares et 
plus facilement identifiables) ainsi qu'une politique disciplinaire forte basée 
sur la sanction (Thrupp, 1997). 
 De la même manière que l’on constate une influence en matière de 
gestion de la discipline, d’attentes concernant les élèves, et de pratiques 
pédagogiques pour les enseignants et la direction, on peut penser que la 
composition sociale des établissements, le school mix a une influence sur le 
comportement des surveillants, ou du moins sur les directives qu’on leur 
donne. Les surveillants gardent une assez grande liberté d’action dans cer-
                                                 
20 Cette partie a été réalisée par Nadia Nakhili, à la suite d’un travail étudiant :  
- NAKHILI N., 2002, « School mix et diversité des pratiques des surveillants, une analyse des 
effets individuels et contextuels sur les pratiques et le travail des surveillants de lycée », mémoire 
de DEA en sciences de l’éducation (évaluation et comparaison internationales en éducation), réali-
sé à l’Irédu (Institut de Recherche sur l’Education), Université de Bourgogne.  
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taines de leurs activités. Une fois fermée, la porte de l’internat ou de la salle 
d’étude, il est le seul maître à bord. Comme l’enseignant, ses pratiques et 
son action pédagogique éventuelle peuvent varier d’un contexte à l’autre, ils 
peuvent être l’objet d’une « adaptation contextuelle ». 
 On l’a vu, dans certains contextes scolaires ségrégués, les élèves 
peuvent développer davantage des normes de comportement anti-scolaires, 
dans leurs classes, auprès de leurs enseignants. Comment cela joue-t-il sur 
le travail des surveillants ? Sur leur degré de sévérité ? Les surveillants, 
comme le font certains enseignants de banlieue (Van Zanten, 2001) pour-
raient mettre une étiquette aux élèves de certains établissements et, par-là 
même, modifier leur comportement, leurs sanctions vis-à-vis d’eux. 
A. Aspects méthodologiques  
 L’analyse des pratiques des personnels de surveillance, a été réalisée 
à partir d’un questionnaire qui a été diffusé dans les mêmes lycées où ont 
été interrogés élèves, enseignants et personnels de direction. Au total 65 
surveillants ont retourné le questionnaire qui leur avait été adressé. Présen-
tons tout d’abord les caractéristiques de l’échantillon. Les 65 surveillants 
qui ont été interrogés, ont entre 19 et 32 ans, ils ont en moyenne 24,8 ans ; 
ce qui correspond à la moyenne nationale qui est de 24,721. Concernant la 
répartition par sexe sur les 65 surveillants MI et SE, on compte 41 femmes, 
23 hommes (une non réponse). On constate que l'échantillon est surrepré-
senté en population féminine puisque les femmes représentent 64% de 
l'échantillon de surveillant alors que la proportion de surveillantes, au ni-
veau national est de 56%. Détaillons à présent les variables et indicateurs 
construits. 
a. Les pratiques des surveillants en matière de gestion de la disci-
pline : 
 Les éléments qui nous ont parus les plus significatifs du rôle de ré-
pression et de gestion de la discipline des surveillants sont l’attribution des 
sanctions et la perception (compréhension, tolérance) des attitudes des élè-
ves. Concernant l’attribution des sanctions, nous avons dû construire un 
indicateur du degré de sévérité du surveillant, le score de sévérité, à partir 
de la question n°27 du questionnaire :  
« Quels types de sanctions appliqueriez-vous, vous et/ou vos supérieurs 
hiérarchiques (CPE, direction) dans les cas suivants :  
-vols : 
                                                 
21Les chiffres nationaux concernant les surveillants sont tirés de la Note d’information du M.E.N 
n°02.24 de mai 2002 « Les personnels du secteur public de l’éducation nationale au 31 janvier 
2001 ». 
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-violences verbales : 
-violences physiques : 
-dégradation des locaux : 
-retards non justifiés et/ ou répétés : 
-Sortie de l’établissement sans autorisation : 
-Chahut (étude, internat) : 
-Insolence : 
-consommation et/ ou possession de drogues douces : 
-Etat d’ébriété dans l’établissement : » 
 On a recensé toutes les sanctions proposées par les surveillants quel 
que soit le délit. Puis, nous avons ensuite classé toutes les sanctions recen-
sées selon une échelle d’importance et de sévérité. Finalement nous avons 
attribué un nombre de points pour chaque type de sanction correspondant à 
son « degré de sévérité ». Les sanctions recensées sont donc classées selon 
l’échelle suivante :  
-avertissement verbal = 1pt  
-devoir supplémentaire = 2pts 
-retenue, Travaux d’Intérêt Général (TIG), interdiction de sortie ou de loisir 
=3pts 
-convocation chez le CPE ou auprès de la direction = 4pts 
-stage de bonne conduite (cours de vie citoyenne) = 5pts 
-convocation des parents, lettre ou mot aux parents = 6pts 
-exclusion temporaire = 7pts 
-exclusion définitive = 8pts 
 Cette échelle a été réalisée suite à une analyse des règlements inté-
rieurs des différents lycées de notre échantillon et à partir de plusieurs critè-
res :  
- L’importance en termes de personne(s) concernée(s), impliquée(s) ou in-
formée(s). On a plusieurs modalités : élève + surveillant, élève + surveil-
lant +CPE, élève + CPE+ direction ; ou élève + CPE+ direction + pa-
rents. 
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- L’importance en termes de contraintes (temporelles, psycho-sociales) pour 
l’élève. 
 Nous avons d’abord fait un classement en 4 catégories selon le pre-
mier critère, puis nous avons ensuite hiérarchisé à l’intérieur de ces catégo-
ries selon la contrainte que représente la sanction en question pour l’élève. 
Comme la question comporte 10 items, nous faisons ensuite la somme des 
points de sévérités obtenus pour les 10 items, ce qui nous donne un score ou 
un indice global de sévérité pour chaque surveillant pouvant varier théori-
quement de 10 à 80 points.  
 A partir de la question n°26, nous avons construit, avec la même mé-
thodologie deux autres scores :  
- le score de « compréhension des attitudes des élèves » 
- le score de tolérance des attitudes des élèves ». 
Tableau 90: Trouvez-vous compréhensible et tolérable de la part des élèves :  
Compréhensible Tolérable  
Oui non oui non 
Qu’ils se défoulent pendant la pause     
Qu’ils soient agités en étude, à l’internat     
Qu’ils soient insolents     
Qu’ils soient grossiers entre eux      
Qu’ils s’expriment vulgairement     
Qu’ils soient souvent en retard     
Qu’ils soient violents     
Qu’ils négligent leur travail scolaire     
∑=score de compréhension     
∑=score de tolérance     
 
 On accorde pour chacun des 8 items de la question un point quand le 
surveillant répond « oui » et aucun point quand il répond « non ». En faisant 
la somme du nombre de points totalisé par le surveillant pour tous les items 
de chaque colonne, on obtient deux scores de « compréhension » et de « to-
lérance » pouvant varier entre 0 et 8 points. 
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 b. Pratiques en matière d’éducation et d’animation : 
 L’enquête nous renseigne tout d’abord sur la nature des activités pra-
tiquées par le surveillant et sur leur importance dans le travail. A partir des 
différentes réponses données nous avons considéré, dans le cadre de ces 
pratiques éducatives et d’animation les variables suivantes :  
- Pratique du soutien scolaire : le surveillant fait-il du soutien scolaire? 
- Le comportement exigé par le surveillant de l’élève en étude : exige t’il 
une attitude de travail ou juste le calme ? 
B. School mix et pratiques des surveillants en matière de gestion de la dis-
ciplines 
 Analysons tout d’abord les effets des caractéristiques du public 
d’élèves sur le degré de sévérité des surveillants : Le score de sévérité varie 
de 30 à 60 entre les surveillants de l’échantillon. Il est en moyenne de 45,8. 
On peut se demander ce qui explique la variance de ce score. Il est possible 
que d’un établissement à l’autre le degré de sévérité moyen varie en fonc-
tion des politiques directionnelles des établissements. Les surveillants sont 
peut-être plus sévères (de leur plein gré ou parce qu’on les y contraints) 
avec un certain public plutôt qu’avec un certain autre. Le tableau ci-dessous 
montre que le score moyen de sévérité des surveillants varie selon le type 
d'établissement :  
Tableau 91 : Score moyen de sévérité par type social d’établissement. 
*
Type d’Etablissement Score moyen de sévérité du surveillant 
Favorisé 44,4 
Défavorisé 42,2 
Hétérogène 46,9 
 
 Dans les établissements défavorisés les surveillants 
peu moins sévères que dans d’autres lycées. L’indice de sév
truit à partir du régime des sanctions ; en d’autres termes on 
les surveillants, à délits équivalents, donnent des sanctions
dans les établissements favorisés que dans les établissements d
plus encore dans les établissements hétérogènes).  
 Les écarts restent assez fragiles pour généraliser ces co
effet, le test du t de student indique que seule la différence ent
nes du score de sévérité des surveillants des établissements d
des établissements hétérogènes est significative.  
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 Une autre question concerne les relations entre les caractéristiques du 
public d’élèves et le degré de compréhension et de tolérance des surveil-
lants : à la différence de l’indicateur de sévérité à l’égard des délits, les in-
dicateurs ci-après sont calculés à partir de la tolérance et de la compréhen-
sion d’attitudes d’élèves, de comportements (expression vulgaire, agita-
tion, …) qui ne sont pas forcément considérés comme des délits. Cepen-
dant, ils ont l’intérêt de révéler le climat général qui est attendu dans 
l’établissement et en particulier par le personnel de la vie scolaire. 
Tableau 92 : Proportion de surveillants comprenant et tolérant les attitudes 
des élèves 
 Comprennent Tolèrent 
Que les élèves se défoulent pendant la pause 96,9 91,4 
Qu’ils soient agités en étude à l’internat 80,9 9,7 
Qu’ils soient  insolents 14,5 3,1 
Qu’ils soient grossiers entre eux 43,3 18,8 
Qu’ils s’expriment vulgairement 46,7 17,7 
Qu’ils soient souvent en retard 36,1 12,5 
Qu’ils soient violents 13,3 0 
Qu’ils négligent leur travail scolaire 46,7 9,7 
Moyenne 54,7 20,36 
 
 En moyenne, l’ensemble de ces attitudes des élèves est compris par 
54,7 % des surveillants et n’est toléré que par 20,36 % d’entre eux  Pour 
l’agitation des élèves, les surveillants la comprennent à 80,9 % dans 
l'échantillon alors qu’ils ne la tolèrent qu’à 9,7 %. Ceci laisse supposer que 
le surveillant, quelles que soient ses propres jugements, est contraint exté-
rieurement, par sa mission, de sanctionner des comportements et des attitu-
des qu’il comprend. Ceci peut laisser  penser que le contexte exerce une 
influence sur l’attitude des surveillants en temps qu'individus. 
 Afin d’envisager des différences de contexte de façon globale, nous 
avons construit deux indicateurs : les scores globaux de compréhension et 
de tolérance à l'égard des attitudes des élèves.  
 Les scores de tolérance et de compréhension des attitudes des élèves 
sont construits à partir des mêmes items. Ils peuvent chacun varier de 0 à 8, 
dans les résultats suivants ces indices ont été multipliés par 10 et se distri-
buent ainsi sur notre échantillon : 
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- Le score moyen de compréhension des attitudes des élèves est de 38,7 et il 
peut varier de 0, pour les surveillants ne comprenant aucune des attitudes 
décrites à travers les items de la question, à 80 pour les surveillants com-
prenant toutes ces attitudes.  
- Le score de tolérance des attitudes des élèves, le score varie de 0 à 60 
parmi les surveillants de notre échantillon, pour un score moyen de 16. 
 Pour estimer un effet éventuel de la composition sociale des établis-
sements, il convient de comparer les moyennes des scores de compréhen-
sion et de tolérance par type d’établissement.  
Tableau 93 : Score moyen de compréhension et de tolérance par type social 
d’établissement. 
Type d’Etablissement Score moyen de compréhension à 
l’égard des délits par les surveillants
Score moyen de tolérance à l’égard 
des délits par les surveillants 
Favorisé 33,5 12,9 
** * Défavorisé 48,8 21,1 
Hétérogène 37,8 15,6 
 
 D’une manière générale, les degrés moyens de compréhension et 
de tolérance des surveillants varient selon la composition sociale des 
établissements. En effet, le score de tolérance est de 12,9 dans les établis-
sements favorisés alors qu’il est de 21,1 pour les établissements scolarisant 
une population plutôt défavorisée socialement. Il en est de même pour le 
score de compréhension puisqu’il peut varier de 33,5 à 48,8 selon la com-
position sociale de l’établissement. Ces différences globales du score 
moyen de compréhension et de tolérance des surveillants à l'égard des délits 
sont significatives entre les établissements de type « favorisé » et les éta-
blissements de type « défavorisé ». Concrètement, on observe donc une 
plus grande « compréhension » des délits, et une meilleure tolérance à 
leur encontre dans les établissements fréquentés par un public popu-
laire. 
 Ces scores permettent de constater des différences générales et don-
nent une vision d'ensemble, mais ces différences sont-elles les mêmes pour 
chaque item, pour toutes les attitudes des élèves? Des attitudes des élèves 
telles qu’une expression vulgaire ou un comportement agité, sont-elles 
moins tolérées par les surveillants des établissements de composition so-
ciale favorisée qu’elles ne le sont dans les établissements de composition 
sociale défavorisée ? Si en moyenne la quasi totalité des surveillants com-
prennent et tolèrent que les élèves se défoulent pendant la pause ; cette ten-
dance, qui semble une norme forte commune à tous les surveillants interro-
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gés, est-elle sensiblement la même dans tous les types d'établissements ? Le 
jugement et les exigences du surveillant par rapport aux attitudes des élèves 
est-il influencé par la composition sociale du public d'élèves, dans tous les 
cas?  
Tableau 94 : Proportion de surveillants comprenant et tolérant les attitudes 
des élèves par type d'établissement : (%) 
 Comprennent Tolèrent 
Type d'établissement  Favorisé Hétéro. Défavo. Favorisé Hétéro. Défavo. 
Que les élèves se défoulent 
pendant la pause 94,4 97,4 100,0 88,2 90,6 100,0 
Qu’ils soient agités en étude à 
l’internat 61,1 88,6 88,8 11,1 13,9 11,1 
Qu’ils soient insolents 11,8 13,9 2,2 00,0 02,7 11,1 
Qu’ils soient grossiers entre eux 47,1 41,1 44,4 16,7 18,9 22,2 
Qu’ils s’expriment vulgairement 41,2 41,2 77,8 11,1 22,9 11,1 
Qu’ils soient souvent en retard 29,4 34,3 55,6 05,6 13,5 22,2 
Qu’ils soient violents 05,9 11,8 33,3 00,0 00,0 00,0 
Qu’ils négligent leur travail 
scolaire 41,2 44,1 66,7 00,0 08,6 33,3 
 
 Ce tableau permet de comparer dans les différents types d'établisse-
ment le pourcentage de surveillants comprenant et tolérant chacune des atti-
tudes des élèves, par opposition à ceux ne tolérant et ne comprenant pas. Il 
permet également d'envisager les différences entre les surveillants d'un type 
d'établissement et l'ensemble des surveillants. Il existe des différences selon 
les attitudes, et pour certaines attitudes, il existe des normes fortes, commu-
nes à tous les surveillants. C'est le cas de la violence qui n'est tolérée dans 
aucun type d'établissement.  
 Cependant, les attitudes violentes semblent être mieux comprises de 
la part des surveillants des établissements défavorisés que par ceux des éta-
blissements favorisés. Ils sont effet 33,3% à déclarer comprendre que les 
élèves soient violents dans les établissements de type « défavorisé » alors 
que leurs homologues des établissements de type « favorisé » ne sont que 
5,9%.  
 De même, concernant les normes de travail attendu par les surveil-
lants, de la part des élèves, on constate des différences assez importantes 
selon le type d'établissement. Les surveillants sont 33,3% à tolérer que les 
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élèves négligent leur travail scolaire dans les établissements populaires, 
alors qu'aucun des surveillants interrogés dans les établissements de type 
« favorisé » ne le tolère. Il en est de même pour la compréhension de cette 
attitude, qui relève plus d’une conception du surveillant en tant 
qu’individus, si 41,2% comprennent que les élèves négligent leur travail 
scolaire dans les établissements favorisés, ils sont 66,7% dans les établis-
sements où le public est plutôt défavorisé.  
 Cette différence de conception entre les surveillants est assez impor-
tante, car des attitudes identiques sont considérées comme plus ou moins 
normales ; elles sont davantage comprises par les surveillants, quand elles 
viennent des élèves les plus défavorisés socialement.  Tout se passe comme 
si le climat général, et l’attitude générale attendue différaient selon le public 
des établissements.  
 On peut conclure également que les politiques de gestion de la disci-
pline sont plus exigeantes en terme de travail scolaire dans les établisse-
ments de type « favorisé », puisque, si les surveillants y travaillant com-
prennent à 41,2% que les élèves puissent négliger leur travail scolaire, au-
cun d’entre eux ne le tolère. On peut supposer, qu’il s’agit là d’une mission 
qui leur a été confiée dans leurs établissements, puisqu’ils sanctionnent des 
attitudes qu’ils comprennent. 
 Il semblerait donc que les élèves dans les établissements de composi-
tion sociale favorisée sont censés avoir une attitude, un comportement et un 
langage plus irréprochables que les élèves des établissements de composi-
tion sociale défavorisée, où les normes de comportements attendus par sur-
veillants, et la vie scolaire diffèrent sensiblement. On peut aisément imagi-
ner qu’étant tolérées dans les contextes scolaires, certaines attitudes (qui ne 
seraient pas tolérées ailleurs) peuvent finalement résulter normales, au re-
gard des élèves.  Ces résultats coïncident avec ceux relatifs à la sévérité des 
surveillants dans l’attribution des sanctions. En effet, si les attitudes telles 
que l’insolence, les retards, ou la grossièreté sont plus facilement comprises 
et tolérées dans les établissements défavorisés, les délits, qui sont donc des 
effractions au règlement intérieur des établissements, y sont également 
sanctionnés de façon moins sévère. Il y a donc dans l’ensemble, même si 
certains résultats sont plus fragiles que d’autres, un constat général de diffé-
rence de pratiques et de conceptions en matière de gestion de la discipline 
par le personnel de surveillance selon la composition sociale du public 
d'élèves.  
C. School mix et pratiques des surveillants en matière de pédagogie et 
d’éducation  
 En ce qui concerne la surveillance des études, les normes de compor-
tements attendus de la part des surveillants ont été observées. Il leur a été 
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demandé, lors de la surveillance des études, s’ils exigeaient plutôt, de la 
part des élèves, soit une attitude de travail, soit (seulement) le calme et le 
silence. Sur l’échantillon, la répartition est mitigée : 53 % exigent une atti-
tude de travail contre 47% exigeant seulement le silence.  
 Ce résultat témoigne d’une différence de conception de leurs rôles 
par les surveillants. Certains estiment qu’une étude est un lieu de travail et 
d’autres privilégient le calme et le respect du travail des autres sans que 
l’élève soit forcément contraint d’y travailler.  Bien sûr, cette « exigence », 
de la part des surveillants, peut varier en fonction de la conception de ce 
qu’est une heure d’étude pour les surveillants, mais elle peut être également 
le résultat de négociations implicites des normes de comportement en étu-
des entres les élèves (plus ou moins disciplinés) et les surveillants qui finis-
sent par n’exiger que ce qui leur est possible d’obtenir de la part des élèves. 
 Compte tenu de ces considérations, on peut se demander comment 
les surveillants se répartissent par type d’établissement selon l’attitude 
qu’ils adoptent et le comportement qu’ils attendent des élèves en étude. Il 
convient donc de comparer la répartition des surveillants selon la typologie 
des établissements. 
Tableau  95 : Répartition des surveillants par type social d’établissement se-
lon leurs exigences en étude en %. 
Type social d’Etablissement Exigent une attitude de travail Exigent silence et calme 
Favorisé 
Défavorisé 
Hétérogène 
42% 
33% 
42% 
58% 
77% 
58% 
*
*
 
 A la lecture de ce tableau, on remarque des différences entre les éta-
blissements selon la composition sociale de leur public. En effet, dans les 
établissements de type « défavorisé » les surveillants sont significative-
ment moins exigeants que dans les autres types d’établissement puis-
qu’ils ne sont que 33% à exiger de la part des élèves une attitude de travail, 
alors qu’ils sont 42% dans les établissements de type « favorisé » et « hété-
rogène ». On peut en conclure que la composition sociale exerce une in-
fluence sur les comportements des surveillants en étude et leurs exigen-
ces par rapport aux élèves.  
 Ces résultats ne sont peut-être pas généralisables car l’échantillon 
d’établissements est relativement petit, mais ils amènent à s’interroger sur 
les raisons de ces différences d’attitudes. Quels comportements développent 
par exemple les élèves défavorisés en étude qui font que les surveillants 
sont moins exigeants envers eux ? Quelles sont les normes de groupes déve-
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loppées dans les études dans les milieux populaires, comment ces normes se 
créent-elles entre les élèves et le surveillant ? Ces normes se créent-elles de 
la même façon avec les surveillants qu’avec les enseignants ? Dans quelle 
mesure s’agit-il d’une « adaptation contextuelle » au public d’élèves ? Il 
serait intéressant de mener des enquêtes plus qualitatives dans les établis-
sements afin de comprendre les raisons de cet effet du school mix. Il serait 
également intéressant d’évaluer les effets de ces pratiques différenciées des 
surveillants sur les résultats des élèves.  
 Examinons enfin la pratique du soutien scolaire et aide aux élèves. 
Pendant ou en dehors de ces heures d’études, les surveillants peuvent éga-
lement organiser du soutien scolaire, à leur propre initiative, ou alors être 
amenés, selon des directives de leurs supérieurs, à encadrer ou animer le 
soutien scolaire. 
Tableau 96 :  Répartition des surveillants selon qu’ils pratiquent le soutien 
scolaire : 
Pratiquent le soutien scolaire  
Oui Non 
Effectif 22 43 
% du Total 33,8 66,2 
 
 Le soutien scolaire n’est pratiqué que par 33,8% des surveillants in-
terrogés, c’est une pratique qui est donc loin d’être généralisée à tous les 
surveillants. Comment ces surveillants se répartissent-ils dans les différents 
types d’établissement ? 
* 
Tableau 97 : Répartition par type scolaire d’établissement selon la pratique 
du soutien scolaire (en %) 
Type d’établissement Pratiquent le soutien scolaire 
Favorisé 
Défavorisé 
Hétérogène 
17% 
33% 
42% 
Ensemble des surveillants 33,6% 
 
 On constate, à la lecture de ce tableau des différences légères en ma-
tière de pratique de soutien scolaire. La proportion de surveillants déclarant 
le pratiquer est plus importante quand l’établissement est de type « défavo-
risé » que quand il est de type « favorisé ».  
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 On peut donc conclure à un effet de contexte sur la pratique du sou-
tien scolaire par les surveillants. On constate un écart assez important entre 
les établissements de type « défavorisé » et ceux de type « favorisé » : 33% 
des surveillants déclarent le pratiquer dans les établissements défavori-
sés alors qu’ils ne sont que 17% dans les lycées favorisés. La pratique du 
soutien scolaire par les surveillants en tant qu'individus et/ou par la vie sco-
laire est donc une pratique qui semble liée à l’établissement et à son organi-
sation pédagogique ainsi qu’à la composition sociale de son public. Cet 
écart est encore plus important avec les lycées hétérogènes où 42% des 
surveillants interrogés déclarent faire du soutien scolaire. 
 En conclusion, ces résultats permettent d’appréhender des différen-
ces, plus ou moins importantes selon les cas, en matière de gestion de la 
discipline, de conception et de tolérance par ce personnel non-enseignant 
des délits et des attitudes des élèves, selon les établissements, et surtout, ce 
qui est le plus central dans ce travail, selon la composition sociale de 
l’établissement. On constate, certes de façon fragile en raison du faible 
nombre de surveillants interrogés, que les sanctions sont moins sévères, à 
délits équivalents, dans les lycées de type « défavorisés » qu’elles ne peu-
vent l’être dans les établissements de type « favorisés » ; de même, les sur-
veillants y sont également plus tolérants à l’égard de certaines attitudes qui 
seraient réprimées dans un autre contexte ; les surveillants, comme les ré-
sultats précédents le suggèrent pour les enseignants, y sont également moins 
exigeants pédagogiquement. 
 Pour terminer cette partie consacrée à des approches qualitatives, 
nous présenterons deux portraits d’établissements contrastés. 
VIII.2.4. Deux  portraits d’établissements socialement contrastés 
 Pour éclairer les différents résultats présentés précédemment, neufs 
entretiens semi-directifs ont été conduits auprès des proviseurs de lycées 
socialement contrastés. Deux témoignages ont été sélectionnés de manière à 
contextualiser les résultats mis en évidence, l’un dans un lycée favorisé, 
l’autre dans un lycée défavorisé. 
 De manière assez classique, on peut constater que l’établissement 
favorisé se caractérise par sa grande taille (1200 élèves) et par sa localisa-
tion en centre ville. Le lycée défavorisé est au contraire, plutôt de petite 
taille (550 élèves) et localisé dans une zone géographique rurale. Par ail-
leurs, si le proviseur qui a l’établissement favorisé en charge est en fin de 
carrière, celui du lycée défavorisé n’a que 4 années d’ancienneté dans la 
profession.  
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. Lycée Boudoir 
 Le lycée Boudoir est de construction récente (années soixante), les 
locaux sont perçus comme étant agréables par le chef d’établissement et 
sont respectés par les élèves. Il semble relativement attractif auprès des fa-
milles puisque de nombreux parents formulent des demandes de dérogation 
afin que leur(s) enfant(s) y soient scolarisés et personne parmi les élèves du 
secteur ne demande à inscrire son enfant dans un autre établissement (sauf 
en cas de déménagement des parents). 
 Le proviseur a le sentiment de bénéficier de l’adhésion de l’ensemble 
de ses enseignants ; toutefois, il déplore une trop grande stabilité de 
l’équipe pédagogique. En ce qui concerne l’évaluation des élèves, compte 
tenu du public scolarisé, il considère que les enseignants doivent adopter un 
système de notation impartial : « les enseignants doivent travailler avec un 
barème et doivent faire preuve de transparence à l’égard des élèves. La 
notation doit être comprise par l’élève. C’est un repère de ce qu’il est en 
mesure de faire… si on est indulgent ou sévère, on trompe l’élève ».  
 Les élèves sont répartis dans différentes classes selon les options 
choisies « on ne peut pas faire autrement ». Compte tenu du type de public 
accueilli, les programmes d’enseignement sont perçus comme étant raison-
nables. Le proviseur considère que la composition sociale du public 
n’influence pas l’organisation lycée, ni la couverture des programmes ; par 
contre, elle influence le climat de l’établissement qui est « plus calme, plus 
serein, il n’y a pas de contestation… on peut parler aux élèves et avoir des 
relations normales avec eux ». Elle influence également les performances 
scolaires des élèves « qui ont un bon niveau initial et sont plus motivés » et 
donc celles de l’établissement. 
 Les relations qu’il entretient avec les parents sont majoritairement 
courtoises. Le proviseur refuse de décrire des attitudes parentales en fonc-
tion de leur milieu social « quand les parents viennent dans mon bureau, je 
ne sais pas s’ils sont ouvriers ou médecins… ». Par ailleurs, le chef 
d’établissement précise qu’il ne rencontre absolument pas de problème de 
remplacement des enseignants absents du fait de la présence d’un groupe de 
parents actif qui exerce une pression forte au niveau du rectorat quand un 
problème de ce type se pose. 
 Les facteurs qui entravent les progressions scolaires sont le manque 
de motivation des élèves, une quantité de travail insuffisante, puis les prati-
ques pédagogiques des enseignants. Les facteurs qui expliquent les progres-
sions des élèves sont la motivation, les capacités intellectuelles des élèves et 
la quantité de travail qu’ils fournissent. 
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 Les difficultés qu’il rencontre au cours de l’exercice de son activité 
consistent à faire face aux problèmes de communication fréquents dans un 
établissement à l’infrastructure fortement  diluée dans l’espace. Le provi-
seur n’a pas recours aux conseils de discipline pour régler les problèmes 
posés par certains élèves et explique que ces difficultés se règlent autre-
ment. En général, il provoque un entretien avec l’élève (quand il a des ré-
sultats scolaires catastrophiques associés à des problèmes de comportement 
qui perturbent fortement la classe, voire plus grave…) et amène l’élève à 
démissionner lui-même de façon à ce qu’il n’y ait pas de trace sur son dos-
sier scolaire (cela concerne entre 5 et 10 élèves par an). 
. Lycée Lamine 
 Le lycée Lamine, de construction récente (années soixante), est dé-
crit sévèrement par le proviseur : « Les locaux sont inesthétiques, bruyants, 
sales et non entretenus depuis longtemps… » et semble faire l’objet de dé-
gradations régulièrement : «  certains endroits sont dégradés de manière 
systématique par certains  élèves : le rez-de-chaussée, le distributeur de 
boissons, les toilettes des garçons sont également régulièrement démo-
lis… ».   
 Le proviseur considère que les enseignants sont « trop stables » et 
qu’il faut un minimum de « turn over » pour assurer un certain dynamisme. 
L’équipe pédagogique de l’enseignement général pose un réel problème au 
proviseur selon lequel il n’y a pas d’équipe au sens propre du terme. Les 
réunions sont uniquement perçues comme une surcharge de travail, 
l’objectif unique de la majorité des enseignants est de passer le moins de 
temps possible dans l’enceinte de l’établissement, ils développent des com-
portements très individualistes. Quelques bonnes initiatives auraient même 
été sabotées par les collègues… Le proviseur parle de « système ultra-
individualiste et ultra-libéral qui favorise les élèves d’origine favorisée »… 
d’un public d’enseignants « vieillot » qui a le sentiment que ça n’est plus 
comme avant… Les plus anciens ont acquis certains avantages avec le 
temps, comme celui d’avoir les meilleures classes…Quand le chef 
d’établissement a voulu constituer des classes hétérogènes (en seconde) et 
répartir équitablement les classes entre les enseignants, cela a provoqué un 
véritable scandale. Il considère que les résultats de ce mode de groupement 
des élèves sont satisfaisants et que cela induit un meilleur climat (au niveau 
des élèves). 
 En ce qui concerne les pratiques de notation, le chef d’établissement 
affirme qu’elles doivent être le plus impartial possible. Un problème impor-
tant est soulevé à ce sujet en mathématiques: le proviseur fait face à des 
pratiques de notation très différentes (moyennes de classe qui varient de 6 à 
12/20 alors qu’il n’y a pas de classe de niveau) qui posent de réels problè-
mes au moment de l’orientation des élèves. Il précise que « la notation est 
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tellement opaque qu’il est impossible de connaître le niveau des élèves… 
cela n’a pas d’importance selon les enseignants concernés ». Il parle du 
« massacre des élèves » organisé par un enseignant qui donne en contrepar-
tie des cours particuliers (payants) aux élèves « en difficulté »… 
 Compte tenu du public d’élèves, plutôt populaire, les programmes 
d’enseignement sont perçus comme étant raisonnables. La composition so-
ciale du public n’influence pas la couverture des programmes (« cela dé-
pend de l’enseignant »). Elle n’influence pas les relations entre élèves (« les 
élèves de milieu très différents ne se fréquentent pas »). Par contre, elle in-
fluence le climat de l’établissement (démotivation des élèves, décalage par 
rapport aux exigences scolaires qui induit une incompréhension entre les 
élèves et leurs enseignants), les performances scolaires des élèves (« puis-
que leurs performances individuelles sont liées à leur origine sociale »), et 
par conséquent les performances de l’établissement. 
 Le problème de l’absentéisme des élèves est récurrent surtout dans 
l’enseignement général. Il y a à peu près 3 à 4 conseils de discipline par an 
qui aboutissent généralement à des exclusions définitives. Le proviseur 
constate que lorsqu’un problème apparaît, les parents des élèves favorisés 
viennent spontanément, et peuvent éventuellement se montrer intervention-
nistes, alors que les parents des élèves défavorisés ne viennent que quand ils 
sont convoqués. 
 Les facteurs qui entravent les progressions scolaires sont comme 
précédemment, le manque de motivation des élèves, une quantité de travail 
insuffisante, puis les pratiques pédagogiques des enseignants. Les facteurs 
qui expliquent les progressions des élèves sont la motivation, les pratiques 
éducatives des familles et la quantité de travail fournie par l’élève. 
 Le témoignage de ce proviseur laisse transparaître un certain décou-
ragement, il a le sentiment que les vrais changements sont intervenus dès 
son arrivée dans l’établissement : « on fait progresser un certain nombre de 
choses, et à un moment donné, on ferme les yeux sur des disfonctionne-
ments manifestes, on se dit que ça sera pour le suivant…). Les difficultés 
rencontrées sont relatives aux relations qu’il entretient avec les ensei-
gnants : « il est difficile de mobiliser les enseignants car on n’a pas 
d’attributs d’autorité : on ne recrute pas, on ne paye pas et on ne peut pas 
les licencier ! Il n’y a pas d’esprit collectif, tout dépend de la conscience 
professionnelle de chacun ». Elles sont également liées au manque de temps 
et de soutien et à une certaine solitude du chef d’établissement dans 
l’exercice de son métier : « nous avons besoin d’audits réguliers, il faudrait 
que quelqu’un vienne voir ce qui se passe, ce qui est fait, qu’on nous dise ce 
qui est bien, ce qui n’est pas bien… il est difficile de repérer ce qui marche 
ou non quand on a le nez dans le guidon… ». 
158 
 
 
 
 
 
 
 
Conclusions 
 
 
 
 L’originalité de ce travail empirique a été, partant d’une mesure des 
effets de la composition scolaire et sociale du groupe d’élèves sur leurs 
progressions et certaines de leurs attitudes, de décrire qualitativement les 
processus variés (pédagogiques, psychologiques…) associés au school mix. 
Il faut souligner que l’explication de l’effet, si ténu soit-il, du school mix 
exige ce type d’articulation entre méthodes qualitatives et quantitatives. Se 
contenter d’appréhender quantitativement un effet du school mix ne permet 
pas d’être raisonnablement certain que le school mix agit bien en tant que 
tel : cet effet peut relever d’un effet de sélection, les enseignants les plus 
efficaces ou les parents les plus motivés recherchant par exemple les 
contextes de niveau social ou scolaire moyen élevé, ou fuyant les contextes 
défavorisés sous ces deux aspects, avec les effets apparents du school mix, 
positif ou négatif, afférents. Par contre, si l’analyse qualitative fait apparaî-
tre que les programmes sont effectivement mieux couverts dans les contex-
tes favorisés, alors on peut affirmer qu’il y a bien un effet du school mix, et 
on peut de plus le comprendre puisqu’on sait par quels mécanismes il 
s’exerce. Si donc les approches « quantitatives » demandent à être complé-
tées, pour prendre sens, par des approches « qualitatives », l’inverse n’est 
pas moins vrai, et les approches purement « qualitatives », très majoritaires 
en France sur ces questions, seraient plus convaincantes si on était assuré 
que les processus décrits si finement avaient une pertinence avérée. 
 Dans la présente recherche, un nombre relativement important de 
relations apparaissent, entre la composition scolaire et (surtout) sociale du 
contexte et certaines attitudes, jugements et comportements des élèves et 
des enseignants. Tout ceci compose vraisemblablement des climats fort dif-
férents d’une classe ou d’un établissement à l’autre. Mais la relation entre 
ces différences multiformes et le plus souvent ténues et le différentiel de 
progression des élèves scolarisés dans ces différents contextes reste à éta-
blir : elle est probable, mais elle reste bornée par des effets du contexte 
classe ou établissement sur les progressions qui sont en France relativement 
peu marqués. 
 De plus, nos résultats eux-mêmes comportent, comme tout résultat 
empirique, une part de fragilité inhérente à leur mode de fabrication, et on 
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ne peut ignorer qu’ils ne sont pas toujours conformes à ce qu’indique la 
littérature. A la fois cette faiblesse des effets et ce qui apparaît parfois 
comme leur inconsistance peuvent évidemment relever d’artefacts de mé-
thode. Nous l’avons souligné, une appréhension correcte des effets du 
school mix exigerait une base de données sans doute hors de portée d’une 
équipe unique de chercheurs, puisqu’il conviendrait d’engranger à la fois 
des données standardisées sur les acquis et les attitudes des élèves (avec une 
prise d’information initiale, une prise d’information finale) et des rensei-
gnements précis sur les contextes de scolarisation, ceci sur un échantillon 
important. Au jour d’aujourd’hui, les deux sources d’information que cons-
tituent le panel d’élèves et le dispositif IPES ne permettent pas, malgré leur 
richesse,  d’explorer la question des effets du school mix. 
 Mais au demeurant, il n’est pas exclu que l’effet du school mix soit 
spécialement faible en France. Rappelons que, dans un travail récent, Fe-
louzis (2003) montre que la prise en compte de la composition ethnique des 
publics de collège (qui intègre évidemment le social mix et l’academic mix) 
n’accroît que de 0,2% le pouvoir explicatif de modèles multivariés indivi-
duels rendant compte des notes communes du brevet. Certes, la faiblesse 
des effets du school mix est toute relative. En Belgique flamande par exem-
ple, l’analyse de Van Damme (et al., 2000), sur des données irréprochables, 
montre qu’en début de secondaire, la composition scolaire et sociale du 
groupe apporte un supplément d’explication d’environ 6% de la variance 
des acquis en mathématiques, sachant qu’en outre la variance jointe entre la 
composition du groupe et le climat dans la classe explique 5% supplémen-
taires. Or, les comparaisons internationales (PISA 2000) montrent que la 
Belgique est caractérisée par un niveau élevé d’agrégation (les élèves ten-
dent à être regroupés de manière homogène), ce qui vient sans doute 
conforter l’effet du school mix. Il est probable que le contexte éducatif plus 
vaste, et précisément le niveau d’agrégation, dresse des limites à l’influence 
du school mix, sans doute à nouveau moins forte là où une certaine hétéro-
généité prévaut dans les modes de groupement des élèves, et où par consé-
quent les situations peu typées prédominent, ce qui semble être le cas en 
France comparativement à d’autres pays. 
 Mais cette question reste ouverte, et il convient de distinguer ce qui 
se joue entre les groupes et ce qui se joue à l’intérieur des groupes. Une 
étude récente (Buchmann et Dalton, 2002) montre que le poids relatif des 
parents et des camarades, sur les aspirations scolaires du moins (et non sur 
la réussite stricto sensu), varie selon les pays et en particulier selon 
l’organisation de leur système éducatif. A partir de données sur l’enquête 
internationale TIMSS (concernant les performances en mathématiques 
d’élèves de 13 ans), il est démontré que l’influence des parents et des cama-
rades sur les aspirations éducatives est plus faible dans les systèmes où les 
élèves sont orientés précocement dans des filières distinctes, qui constituent 
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des espaces de socialisation relativement homogènes ; ainsi, en Allemagne, 
en Autriche ou en Suisse, où une orientation prend place dès 11-12 ans, 
l’influence de la famille et des pairs sur les aspirations éducatives n’est pas 
significative, alors qu’elle l’est dans les systèmes indifférenciés tels que les 
Etats-Unis, la Norvège ou l’Espagne. Avec un système officiellement indif-
férencié à cet âge, mais fonctionnant de fait avec des classes de niveau (et 
une orientation vers les filières professionnelles à la date de cette enquête), 
la France apparaît dans cette recherche dans une situation intermédiaire, 
avec une influence significative des parents mais une influence non signifi-
cative des pairs. Les peers effects, soit une composante importante de 
l’action du school mix, seraient donc plus marqués dans les pays peu ségré-
gués scolairement. 
 Il reste que même si l’effet du school mix sur les progressions est 
faible en France, il est vraisemblablement cumulatif dès lors que l’élève 
reste toute sa scolarité dans le même environnement, et il est de plus relati-
vement manipulable (plus en tout cas que le milieu familial des élèves). Ce 
qui conduit à évoquer les incidences politiques de ce travail. 
 Ces dernières sont indiscutables et dans certains pays, les sociolo-
gues se sont engagés fermement dans le débat public autour de cette ques-
tion. En Nouvelle Zélande par exemple,  Thrupp (1999) déduit de ses tra-
vaux empiriques que les facteurs d’efficacité classiquement démontrés dans 
la littérature (climat ordonné, focalisation sur des objectifs académiques…) 
sont indissociables de la composition du public d’élèves (ils sont school 
based et non school caused). Il soutient alors qu’il est tendancieux de pré-
senter ces facteurs d’efficacité comme des règles d’action que tous les éta-
blissements pourraient suivre, ce qui amène en particulier à désigner les 
écoles populaires comme coupables de peiner à s’améliorer...  De son point 
de vue, faute d’une masse critique d’élèves de milieu classe moyenne ou 
aisée, les écoles, toutes les écoles, vont rencontrer des limites dans la pro-
motion des pratiques qui les rendent efficaces. Les politiques d’incitation 
des écoles à plus d’efficacité (qu’ont mis en œuvre un certain nombre de 
pays anglo-saxons) sont alors biaisées et risquent tout simplement de « pu-
nir les victimes »… Ce type de débat a peu pénétré en France à la fois du 
fait de la rareté des travaux évaluant l’efficacité des écoles et les effets du 
school mix et de l’absence de politique de régulation assise sur ces différen-
tiels d’efficacité. 
 Il reste que ces conclusions de Thrupp sont discutables, qui tendent à 
considérer que les capacités d’action des écoles sont strictement bornées par 
le school mix dont elles héritent. Car les relations entre school mix et fonc-
tionnement sont toujours assez lâches ; autrement dit, il existe bien une va-
riété de résultats ou de fonctionnement parmi des écoles de school mix 
comparable. Ceci rappelle d’une part que l’établissement a une certaine 
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marge de manœuvre et d’autre part que le contexte global n’est pas sans 
importance, en particulier qu’à tonalité sociale comparable, l’école peut par 
exemple se situer dans un quartier plus ou moins structuré. De fait, il faut 
admettre que le contexte est un objet indéfini : c’est la recherche empirique 
qui révèle le niveau de contexte pertinent (la communauté, l’école, la 
classe…), et éclaire pourquoi. 
 Une autre discussion non dépourvue d’incidences en termes de poli-
tique éducative concerne les relations entre l’école et les “usagers”. Il est 
certain que si le ”school mix” est au total le facteur le plus décisif en termes 
d’efficacité d’une école, ou du moins, ce qui semble plus probable, un fac-
teur de poids modéré mais systématique, alors les comportements de choix 
des familles de classe moyenne et aisée sont des plus rationnels. Dans un 
contexte d’extension des possibilités de choix, dont profitent les mieux in-
formés, la ségrégation est alors un processus cumulatif qui débouche inévi-
tablement sur davantage d’écarts entre écoles. Le politique soucieux de ne 
pas laisser dériver les écoles populaires doit alors se montrer très offensif, 
pour contrer ces comportements de choix individuels (au demeurant ration-
nels) tendant à durcir la polarisation des écoles. Il devra donc choisir entre 
agir au niveau du ”school mix”, ou mettre en oeuvre une discrimination po-
sitive affirmée pour rendre efficaces et attractives les écoles délaissées. 
Mais agir au niveau du school mix, pour promouvoir une allocation opti-
male des élèves, en évitant les concentrations d’élèves faibles ou défavori-
sés dont les effets délétères sont démontrés, se heurte à des intérêts privés 
contradictoires, puisqu’il est probable que les plus défavorisés vont y ga-
gner plus que les plus favorisés. 
 Faut-il alors s’arc-bouter sur une politique de défense de la mixité 
sociale ? On peut après tout en douter, si on confronte les risques politiques 
forts associés à ce type de politique et la relative faiblesse des effets du 
school mix. Plusieurs arguments amènent néanmoins à répondre positive-
ment. Tout d’abord, même si les effets du school mix sont faibles, ils sont 
cumulatifs et multiformes : ils portent non seulement sur les acquis scolai-
res mais aussi et surtout sur les aspirations professionnelles et la qualité de 
l’expérience scolaire. Les jeunes en sont de plus conscients, comme le tra-
duit le sentiment de relégation dans des établissements de moindre qualité 
qu’expriment les jeunes des lycées les plus populaires. De même, Felouzis 
(2003) révèle un « monde scolaire dominé par l’appartenance ethnique », en 
contradiction avec les valeurs proclamées de l’école. Même si les effets de 
la mixité sociale sur le déroulement des scolarités et plus fondamentalement 
l’intégration restent précisément à démontrer, il faut sans doute en la ma-
tière « douter trop que trop peu » (comme le disaient Bourdieu et Passeron). 
Et surtout, la mixité sociale peut être défendue comme un principe. Cela 
n’interdit pas de considérer aussi les effets pervers de cette mixité sociale. 
Nos données montrent en particulier qu’elle n’est pas forcément facile à 
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vivre, pour les plus dominés des élèves. Mais de même que les effets per-
vers de la mixité garçons/filles n’amènent pas pour autant à la remettre en 
cause de manière radicale, on peut estimer que les mixités doivent 
s’accompagner d’un travail éducatif, qui est partie intégrante de la vocation 
de l’école. 
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